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RESUMO

A presente dissertacdo de mestrado é uma pesquisa qualitativa (CHIZZOTT], 1992) de
paradigma interpretativista de estudo de caso etnografico (ANDRE, 2003; BEAULIEU,
2004; LEFFA, 2006), com o objetivo de investigar a percepcao dos participantes de um
curso on-line para formacao continua de professores a respeito do papel do moderador
(LAGES & O’CONNOR, 2004; DUTRA, 2010; KRAUS, 2007) na constituigdo e
desenvolvimento de uma comunidade de pratica (WENGER, 1998; HANSON-SMITH,
2006; SMITH, 2003) no contexto de educacao a distancia (MOORE & KEARSLEY,
2008; MANN & STEWART, 2000; LEVY, 2004; MORAN, 2011; CASTELLS, 2005),
destacando o0 sentimento de pertencimento (DOWNES, 2004; ALMEIDA e
MAHONEY, 2007; CODO e GAZZOTTI, 2000; ROGERS, 2009; LEVY, 2004;
DELGADO & HAGUENAUER, 2010; MOORE & KEARSLEY, 2007; MORAN,
2011) percebido por participantes do curso como favorecedor da criacdo de um senso de
identidade (PREECE, 2000; TAVARES, 2007) e de afetividade (CODO & GAZZOTTI,
2000; ROGERS, 2009; PEKRUN, 2005; HERNANDEZ et al., 2011; OSTERMAN,
2000; GOODENOW, 1993; FRANCO, 2010) no sentido de otimizar o processo de
construcdo da aprendizagem (KENSKI, 2008) com base em intera¢cfes situadas em um
contexto sociohistorico (VYGOTSKY, 1978; FREITAS, 2003; BAKHTIN, 1992).

Os resultados dos dados foram gerados através de instrumentos etnograficos (HINE,
2000, 2005a; MASON, 1996) que compreenderam guestionario, mensagem on-line de
confirmacdo de informac@es e entrevista presencial gravada em audio, e evidenciaram
as perspectivas diferenciadas tanto dos professores como do moderador participantes do
curso. Os resultados apontaram para as possiveis condicdes de existéncia de uma
comunidade de pratica no curso on-line para educacdo continua de professores, a
despeito da auséncia de intencbes do moderador para esse fim. A percepcdo dos
professores respondentes & pesquisa evidenciou a atuacdo do moderador como um dos
elementos promotores de constituicdo de uma comunidade de pratica conforme aspectos
apontados na literatura pesquisada.

Palavras-chave: Comunidade de pratica, papel do moderador, sentimento de
pertencimento, educacdo on-line, educacgdo a distancia, educacéo continua.
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ABSTRACT

The present master’s dissertation is a qualitative research (CHIZZOTTI, 1992),
belonging to the interpretive paradigm of ethnographic case study (ANDREW, 2003;
BEAULIEU, 2004; LEFFA, 2006), aiming to investigate the participants' perception of
the role of the moderator (LAGES & O'CONNOR, 2004; DUTRA, 2010; KRAUS,
2007) in an online course to promote continuing education for teachers and in the
constitution and development of a community of practice (WENGER, 1998; HANSON-
SMITH, 2006; SMITH, 2003) in the context of distance education (MOORE &
KEARSLEY, 2008; MANN & STEWART, 2000; LEVY, 2004; MORAN, 2011;
CASTELLS, 2005), highlighting the sense of belonging (DOWNES, 2004; ALMEIDA
& MAHONEY, 2007; CODO & GAZZOTTI, 2000; ROGERS, 2009; LEVY, 2004;
DELGADO & HAGUENAUER, 2010; MOORE & KEARSLEY, 2007; MORAN,
2011) perceived by course participants as favoring the creation of a sense of identity
(PREECE, 2000 ; TAVARES, 2007) and affection (CODO & GAZZOTTI, 2000;
ROGERS, 2009; PEKRUN, 2005; HERNANDEZ et al., 2011; OSTERMAN, 2000;
GOODENOW, 1993; FRANCO, 2010) in order to enhance the construction of the
learning process (KENSKI, 2008) based on interactions situated in a social and
historical context (VYGOTSKY, 1978; FREITAS, 2003; BAKHTIN, 1992).

The results of the data gathered were generated through ethnographic instruments
(HINE, 2000, 2005a; MASON, 1996) that comprised a questionnaire, an online
message to confirm information and an audio-recorded personal interview, and showed
the different perspectives of course participants either on the part of teachers or of the
moderator. The results pointed to the possible conditions of existence of a community
of practice in the online course for continuing education of teachers, despite the absence
of intent of the moderator for this purpose. The perception of teachers responding to the
survey highlighted the role of the moderator as one of the promoters to set up a
community of practice considering the aspects pointed out in the researched literature.

Keywords: Communities of practice, the role of the moderator, sense of belonging, on-
line education, distance education, continuing education.
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“O conhecimento do mundo como mundo
é necessidade ao mesmo tempo intelectual e vital.”
(MORIN, 2005, p.35)

“Being alive as human beings means that we are
constantly engaged in the pursuit of enterprises of all kinds,
from ensuring our physical survival to seeking the most lofty
pleasures. As we define these enterprises and engage in their
pursuit together, we interact with each other and with the world
and we tune our relation with each other and with the world
accordingly. In other words, we learn.

Over time, this collective learning results in practices
that reflect both the pursuit of our enterprises and the attendant
social relations. These practices are thus the property of a kind
of community created over time by the sustained pursuit of a
shared enterprise. It makes sense, therefore, to call these kinds

of communities communities of practice.”
(WENGER, 1999, p. 45).
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1. INTRODUCAO

O ser humano € de natureza gregaria. No processo de construcdo do
conhecimento, o “outro” exerce papel fundamental, pois a interacdo social, conforme
defendido por Vygotsky (1978), favorece que os interlocutores criem uma trama de
relacionamentos e associagdes de ideias através da qual compartilham suas experiéncias
situadas em seus contextos sociais (WENGER, 1999; HANSON-SMITH, 2006). Dessa
maneira, oportuniza-se a constituicdo de comunidades favorecedoras de aprendizagem
como as definidas por Lave e Wenger (1998) e reforgadas por Hanson-Smith (2006).
Comunidades com o propésito de aprendizagem podem ser compreendidas, por parte de
muitos educadores, dentro de um contexto presencial. No entanto, com a intensificacdo
da participacdo da virtualidade na vida do século 21, torna-se necessario discutir essa
compreensdo quando a interacdo é vivenciada em ambientes virtuais de aprendizagem,
meios estes que sdo mediados pelas novas tecnologias de informacdo e comunicacao
(NTICs) e que podem trazer uma mudanca de paradigmas quanto a instrumentalizacéo e
formacdo do docente e seu papel no processo ensino-aprendizagem (LEVY, 2004;
DELGADO & HAGUENAUER, 2010; MOORE & KEARSLEY, 2007; MORAN,
2011).

Dentro de uma perspectiva de que a aprendizagem é um ato constante, que dura
a vida toda, e que o docente de hoje precisa integrar sua pratica aos novos meios virtuais
de aprendizagem a distancia, resgato a experiéncia de minha préatica pedagogica em um
instituto de idiomas, onde trabalhei com cursos on-line para o desenvolvimento
continuo de coordenadores. Entendendo essa necessidade e, na busca de uma melhor
compreensdo do papel do professor-moderador de um curso on-line, adoto o conceito de
comunidade de préatica (CoP) para embasamento de minha pesquisa. Para Wenger
(1998), a comunidade de pratica é um fendmeno de aprendizagem situada e compreende
as acOes de um grupo de pessoas as quais se envolvem em uma agdo ou uma atividade
coletiva, com foco em objetivos comuns ao grupo, e desenvolvem processos de
aprendizagem através de suas agdes interacionais conforme descrevo na subsecao 2.2.1.
Para isso, aproximei dois elementos em minha andlise: a) a percepcdo da demanda atual
por uma formacdo continua de profissionais de diversas &reas, inclusive da educag&o;

com b) o papel facilitador de cursos on-line para atender aqueles que se interessem por
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expandir seus estudos, mas ndo disponham de determinados horarios ou condicfes de
mobilidade para participar de cursos presenciais.

Também considerei que um grande numero de professores atuantes,
presentemente, ndo € fruto de uma geracao tecnoldgica como a que se vive nos dias de
hoje, e eu me incluo nesse caso. Estamos diante do surgimento de uma nova polis
(LEVY, 1994) com uma “tecnologia de inteligéncia” (KENSKI, 2008). Assim sendo,
conclui que precisava pesquisar e conhecer mais profundamente os elementos que
envolvem essa relacdo entre tecnologia e aprendizagem a distancia, e avaliar se 0s
parametros de ensino e aprendizagem conhecidos fora do ambiente tecnoldgico, e
selecionados como eficazes no contexto educacional, se aplicam para 0 mesmo fim em

um ambiente de comunicacéo e de informacdo ambos mediados por computador.

Dessa forma, considero importante mencionar as razGes que motivaram minha
pesquisa. O trabalho como coordenadora pedagdgica regional numa instituicdo de
sistema de franquia de ensino de idiomas me fez parte de uma equipe de cinco pessoas
de trabalho de campo responsaveis pelo desenvolvimento pedagdgico de um grupo de
escolas em uma determinada regido geografica. A regido a mim atribuida era a que
cobre, mais especificamente, Parand e parte do Sudeste e do Centro-oeste, com o
objetivo de desenvolver os coordenadores pedagdgicos locais e suas equipes. Devido as
distancias fisicas, muito do trabalho desenvolvido se da por meio eletrénico e a CMC
tem papel determinante na educacao continua dos educadores. Dessa forma, surgiu meu

interesse pelo uso dos meios eletrénicos e comunicacao online para fins educacionais.

Tendo participado de alguns cursos a distancia na referida instituicdo, como
aluna e como moderadora, comecei a me interessar pelo processo de construgdo de
conhecimento que se dava em EaD e em como o processo era (ou ndo) percebido pelos
participantes. Segundo estes, varias questdes contribuiam para o seu bom desempenho,
desde as questdes técnicas até as psicologicas. Varios participantes, ao final dos cursos,
declaravam que mais aproveitavam e sentiam ter construido conhecimento quando se
percebiam integrantes de um grupo por conta do interesse profissional especifico e
tinham desenvolvido o senso de pertencimento — fatores que, segundo a literatura
(HUGHES et al., 2002 apud BUSMAYER, 2007), favorecem o conforto e a seguranca
dos integrantes da comunidade online. Essas reacGes dos participantes pareciam estar

intimamente ligadas ao papel do moderador e a forma como conduzia as intera¢fes para
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que pudessem gerar satisfacdo na participagdo e um senso de pertencimento que

viabilizasse a permanéncia dos participantes no curso.

Essa percepcdo gerou em mim uma inquietacdo em torno de como o processo de
construcdo de conhecimento se processava e era percebido pelos participantes e, por
decorréncia, qual a interferéncia da atuacdo do moderador nessas percepcdes. Tal
inquietacdo me fez escolher um desses cursos para esta pesquisa a fim de verificar quais
caracteristicas de uma comunidade de pratica (CoP), incluindo o sentimento de
pertencimento, eram percebidas como presentes no curso em foco e como a atuagdo do

moderador facilitava ou ndo a constituicdo de uma comunidade de pratica.

Ao iniciar minha pesquisa, percebi que a atuagdo do professor em um contexto
digital, por sua propria natureza, precisa encontrar meios compensatorios para suprir a
necessidade de contatos sociais geradores de vinculos de afetividade comuns em
interacBes presenciais e colaboradores no processo de aprendizagem (ALMEIDA e
MAHONEY, 2007; CODO & GAZZOTTI, 2000; PEKRUN, 2005; HERNANDEZ et
al., 2011). Esses contatos sociais apresentam como indicadores percebidos aos sentidos,
elementos como o olhar, 0s gestos, as variaces de tons de voz, ou mesmo expressoes
faciais, todos inerentes ao aspecto sociocultural do ser humano. Tais contatos permeiam
um processo de aprendizagem socioconstrutivista defendido nesta dissertacdo (cf.
capitulo 2, subsecdo 2.1.1). Percebi que a atuacdo do professor a distancia precisa
contemplar, com regularidade, as compensacGes pela falta de visibilidade dos
indicadores sensoriais de afetividade entre moderador e alunos (cf. capitulo 2, subsecao
2.2.2), e que podem propiciar a constru¢do de conhecimento entre os participantes de
um curso on-line contemplando uma visdo de formacdo de uma comunidade de pratica
(WENGER, 1998 — cf. capitulo 2). Ao considerar esse novo ambiente — o virtual —
percebo a necessidade de gerar novas reflexdes a respeito da internalizagdo do papel
desse educador em ambientes tecnoldgicos de educacdo a distancia (MOORE e
KEARSLEY, 1996 — cf. capitulo 2, secdo 2.1). A mediacdo, embora ja existente no
processo educacional presencial, pode ser de percepcdo diluida por influéncia dos
diversos apelos do prdprio ambiente que possibilita apreender olhares entre alunos e
professor, envolvimento com o gestual durante as interacdes de aula, mudancas no tom

de voz dos interlocutores, condi¢cbes de partilhamento do mesmo espaco fisico e do
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mesmo ambiente social, ou mesmo pela possibilidade de interpelar o outro no meio de
sua fala para pedidos de esclarecimentos, por exemplo. A relagdo social presencial
favorece o envolvimento dos diversos sentidos, deixando o processo de mediacdo como
apenas mais um estimulo no meio de tantos outros. No entanto, quando se fala em
educacdo on-line, muito do processo de mediagdo é percebido através do discurso
escrito e de seu formato, da escolha de palavras, da expressao de afetividade por meio
da selecdo de elementos disponiveis no cddigo escrito (como pontos de exclamacéo e
emoticons), pela oportunizacdo da tomada de turnos nas discussdes, pelo
reconhecimento declarado de valor atribuido as contribui¢Ges dos participantes, e pelas
interacdes orientadoras trocadas entre moderador e aluno, e que podem acontecer de
forma paralela a interacdo on-line durante o curso, através de e-mail ou telefone, por
exemplo.

Vimos de uma tradicdo cultural de alguns séculos de aulas presenciais
organizadas em espaco fisico determinado e esse fato pode levar algumas pessoas a
imaginar que a mesma atitude do educador presencial se repete em relacdo a formacao
de uma comunidade de aprendizagem no ambiente virtual e, tanto o aprendiz quanto o
moderador podem, por vezes, atuar em cursos a distancia nos mesmos moldes de um
ambiente presencial. Conforme cita Tavares (2007, p.153), “o conceito de comunidade
no ciberespaco nos remete ao conceito de comunidade no mundo fisico e comparacoes
sdo estabelecidas”. Ambos os ambientes sdo de natureza e tipo de interagdes diferentes.
Dessa forma, levando em conta a demanda atual por uma educacdo continua e, em
alguns casos, a caréncia de acesso a cursos presenciais em situacdes diversas, ou mesmo
por uma mudanca de comportamento social em busca de meios que facilitem o acesso
ao conhecimento, constata-se uma procura acentuada por uma educacéo a distancia (cf.
capitulo 2, se¢do 2.1), como se pode atestar pela abertura desses cursos em inumeras
universidades brasileiras. Um dado surpreendente desse crescimento pode ser visto nos

recortes abaixo:

O Brasil forma, atualmente, mais professores para a educagéo
infantil e para o fundamental 1 pela via do Ensino a Distancia (EAD) do
que pela educacdo presencial. Dos 118.376 estudantes que concluiram
essas habilitacbes em 2009, 65.354 (55%) graduaram-se por EAD, contra
52.842 (45%) egressos da educacgdo presencial, de acordo com nimeros
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep). Esse resultado é inédito e confirma uma tendéncia j&
evidenciada na série historica iniciada em 2005. Daquele ano até 2009, a
quantidade de concluintes pelo modelo presencial decresceu, ano a ano,
com queda de quase 50% no periodo (de 103.626 para 52.842). Ao
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mesmo tempo, a quantidade de formados por EAD cresceu,
aproximadamente, 464% (de 11.576 para 65.354)."

De acordo com o Censo do Ensino Superior 2010 do Ministério
da Educacdo (MEC), divulgado em outubro de 2011, e do Anuéario
Brasileiro Estatistico de Educagdo Aberta e a Distancia (Abraed),
aumento pela procura de cursos de graduacdo na modalidade EaD foi
maior em relacdo aos presenciais no Brasil.

Entre 2009 e 2010, por exemplo, o crescimento de alunos a
distancia foi de 10,9%, sendo que das aulas presenciais foi de 6,45% no
mesmo periodo, de acordo com o MEC. Ao todo, 2,5 milhdes de alunos
procuraram os cursos livres a distancia em busca de qualificacdo
profissional, idiomas e preparacdo. Para graduacdo, foram 930,2 mil

pessoas e para pos-graduacdo cerca de 150 mil alunos. 2

Esses dados descortinam uma nova tendéncia no mundo e, inevitavelmente,
trazem insumos para a quebra de paradigmas no que se refere aos meios e contextos até
poucos anos atrds utilizados para os processos de construcdo de conhecimento (cf.
capitulo 2, subsecdo 2.1.4). Tendo em vista essa procura por cursos a distancia, e
percebendo que é consideravel o nimero de professores atuais que ndo sdo egressos de
uma geracdo tecnoldgica e ndo trazem, em sua formacdo, o expertise para lidar tanto
com 0s novos meios eletrénicos em si, entendo que é necessario refletir sobre como
torna-los pedagogicamente eficazes no processo de construcdo de conhecimento por
parte dos aprendizes envolvidos num curso on-line. A utilizacdo de cursos de
modalidade virtual ndo trata de um processo simplista de apenas transpor sistemas
presenciais para sistemas on-line. Mais do que isso, envolve uma nova visdo de
mediacgéo do processo de aprendizagem a distancia e por meio de computadores em que
a distancia fisica entre participantes e a falta de contatos presenciais precisam ser
compensados com o objetivo de fortalecer a interacdo promotora de aprendizagem.
Assim sendo, com a preocupacéo de educadora focada no beneficio para o aprendiz de
construcdo da aprendizagem numa proposta interativa, senti necessidade de pesquisar e
conhecer melhor os elementos que envolvem essa relagdo entre tecnologia e construgéo

de conhecimento.

Ao tentar dar conta do processo de construgdo de conhecimento de grupos a

distancia e considerando a heterogeneidade natural dos participantes (cf. capitulo 2,

! Disponivel em <<http://www.educacaoadistancia.blog.br/a-virada-na-formacao-educacao-a-
distancia>>. Acessado em 30 de setembro, 2012.

2 <http://g1.globo.com/sp/campinas-regiao/noticia/2012/08/procura-por-ensino-distancia-cresce-
mais-que-busca-por-curso-presencial.html>> noticia de 11/08/2012>.
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secdo 2.1.1), torna-se necesséria ndo somente uma fundamentacdo tedrica para a
compreensdo de processos envolvidos na construcdo de conhecimento (cf. capitulos 1 e
2) defendidos nesta dissertacdo, mas também relaciona-se a atitude do moderador (cf.
capitulo 2.3) no favorecimento da criacdo de uma comunidade de pratica (cf. capitulo 2,
subsecdo 2.2.1) resultante das interagdes de participantes que apresentam um interesse
comum e podem se beneficiar das trocas de experiéncias nessas interacbes mediadas por
computador.

Na auséncia de um espaco presencial para a construcdo de uma comunidade de
prética que possa envolver os participantes de forma motivadora, é de suma importancia
a escolha de uma plataforma de fécil acesso e uso, e que favoreca as interacdes e a
disponibilizacdo dos materiais de um curso on-line, permitindo que tanto alunos quanto
moderador tenham acesso ao leque de meios de que precisam para acessar 0S insumos
do curso e para seus estudos e interacdes. No caso desta pesquisa, a plataforma
escolhida pelo moderador foi o sistema de gerenciamento de aprendizagem Moodle
(discutido no capitulo 2, subsecdo 2.2.3) por sua usabilidade e adequacdo pedagogica
(BRANDL, 2005; NAKAMURA, 2008; BECHARA e HAGUENAUER, 2009).

Aliado ao aumento de procura por cursos a distancia na atualidade, ha pesquisas
que reportam os indices de desisténcia desses cursos, como podemos ver nos dados
colhidos pelo CENSO EAD.BR publicado em 20009.

Em 2008, segundo o Relatério Analitico da Aprendizagem a
Distancia no Brasil, a evasdo média apurada entre as 129 institui¢cbes que
responderam a essa questdo foi de 18,5%. Considerando o nivel
educacional, os cursos de extensdo chegaram a 29% de evadidos. O
documento ressalta também que, a evasdo &€ maior no setor publico
(21,1%), maior que no setor privado (17,3%) (ALMEIDA, 2010). *

Em um comparativo, temos a mesma fonte do CENSO EAD.BR de 2011,
informando que os indices de desisténcia existem mas foram inferiores aos de cursos
presenciais:

Dados do Censo EAD.BR: Relatério Analitico da Aprendizagem
a Distancia no Brasil, publicado em 2011 pela ABED, revelam que 0s
cursos de EaD evoluiram mais do que os presenciais. Em relagdo a 2008,
esses cresceram 12,5%, enquanto que os cursos de EaD aumentaram
30,5%. Por outro lado, os indices de evasdo atribuidos aos cursos a
distancia ainda sdo altos; contudo, o Censo ABED 2009 revelou um
indice médio de evasdo, somados todas as instituicBes e segmentos, de
18,5% na EaD. Esse indice se mostrou menor que a evasao nos Cursos

* Disponivel em <http://www.abed.org.br/congresso2010/cd/252010162044.pdf>
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superiores, que tiveram 42% de desisténcia, e, nas instituicdes privadas,
que foi de 45%. *

Um dos motivos de permanéncia do aluno em um processo educacional a
distancia diz respeito ao sentimento de pertencimento correlacionado ao sucesso escolar
por estar ligado & motivagdo e a emogdes positivas (OSTERMAN, 2000;
GOODENOW, 1993; CAPRA, 2008) e que pode ser desenvolvido por e entre 0s
participantes de um curso on-line quando nele se desenvolvem caracteristicas de uma
comunidade de préatica (CoP). A promoc¢do de uma CoP pode favorecer a interacéo e
motivacdo mantenedora da participacdo entre os integrantes de um curso on-line e a sua

satisfacdo com o processo de construcdo de conhecimento em suas areas de interesse.

Para que a construcdo de conhecimento seja favorecida pela formacdo de uma
CoP, entendi, em minha hipdtese inicial, que seria preciso que o moderador tivesse
consciéncia de seu papel (LAGES & O’CONNOR, 2004; NOBREGA, 2011; DUTRA,
2010; KRAUS, 2007) e de suas a¢Oes promotoras das trocas de informacao, criando um
ambiente propicio para a formacdo de uma comunidade de pratica. Portanto, por
considerar que a existéncia de CoPs, constituidas de 1) o dominio; 2) a comunidade, e
3) a pratica, conforme descrito por Wenger (2006) e apresentada na subsecdo 2.2.1, se
apresenta como fundamental no favorecimento da construcdo de conhecimento de seus
participantes, nesta pesquisa, focalizo a possivel constituicdo de uma CoP em um curso
on-line destinado a formacdo continua de educadores e o papel do moderador nesse
processo. Dessa forma, busco responder as seguintes questdes de pesquisa:
1. Que caracteristicas de uma CoP (mencionadas na literatura) sdo percebidas
e relatadas pelos participantes (professor-moderador e alunos) como

presentes no curso em questao?

2. Que acbes do professor-moderador foram mencionadas pelos participantes,
em questionario ou entrevista, como tendo facilitado ou dificultado a criacdo

de uma CoP?

* Disponivel em <http://www.nic.br/imprensa/clipping/2012/midia250.htm>  publicado por
Incorporativa em 01/03/2012.
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Essas questdes contribuiram para nortear minha pesquisa ao trazer o foco dos
questionamentos iniciais para a percep¢do dos participantes quanto a constituicdo de
uma possivel CoP no curso on-line selecionado para a investigacdo. Os dados gerados
através de questiondrio e entrevista também deram acesso a visdo dos participantes
sobre o papel do moderador na criagdo de uma CoP.

Para apresentar a pesquisa desenvolvida, apOs este primeiro capitulo de
introducdo, segue-se o capitulo de fundamentacéo tedrica que embasa meu estudo sobre
a educacdo a distancia envolvendo a definicdo e compreensdo do conceito de
Comunidade de Prética (CoP) e sua insercdo no meio virtual, passando pelo papel e a
atuacdo do moderador dentro do conceito de coaching e da visdo de constituicdo de
Comunidades de Pratica. Em seguida, descrevo a metodologia de pesquisa aqui adotada,
caracterizando a investigacdo como um estudo de caso (LEFFA, 2006) de cunho
etnografico (ANDRE, 2003; HINE, 1998, 2000; PAIVA, 2005). No quarto capitulo,
apresento a discussao dos resultados feita a partir das perguntas de pesquisa. A seguir,
teco as consideracdes finais da pesquisa, incluindo sugestdes de futuras pesquisas na
area de educacdo a distancia e formacdo de CoPs através de meios virtuais. Finalizo
com as referéncias bibliograficas que deram embasamento a pesquisa e a relacdo de

anexos que ilustram elementos componentes da pesquisa.
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2. EDUCACAO A DISTANCIA E COMUNIDADES DE PRATICA

Considerando que, nesta dissertacdo, busco investigar a visao dos participantes
de um curso on-line destinado & formagdo continua de educadores sobre a possivel
criagdo de uma comunidade de pratica nesse contexto e sobre o papel do moderador,
apresento neste capitulo uma fundamentacéo tedrica que abrange a educacao a distancia
no mundo atual (cf. se¢do 2.1), as comunidades de prética (cf. secdo 2.2) e o papel do
moderador em comunidades de pratica mediadas pelas novas tecnologias (cf. se¢do 2.3).

2.1. Educacéo a distancia e a aprendizagem no século 21

Nesta secdo, dividida em quatro subsecBes, apresento uma breve
contextualizacdo da educacdo a distancia e da aprendizagem neste século (cf. subsecdo
2.1.1), discuto as novas tecnologias e as novas possibilidades de comunicacao, interagdo
e aprendizagem por elas proporcionadas (cf. subsecdo 2.1.2), aponto as caracteristicas
da educacdo a distancia (cf. subsecdo 2.1.3) e seu papel no mundo atual (cf. subsecdo
2.1.4). Rever tais conceitos se faz necessario a medida que o contexto aqui investigado é
um curso on-line de formacgdo docente no qual os participantes interagem com vistas a

construcdo conjunta do conhecimento.

2.1.1. Breve contextualizacao

Com o surgimento das novas tecnologias de informacgéo e comunicagdo (NTICs)
no mundo atual, novas exigéncias apareceram mudando a viséo e a pratica educacional.
No meio escolar, tanto os alunos, quanto os professores precisam se instrumentalizar
com novas habilidades e recursos tecnoldgicos para a otimizagdo de suas préticas

pedagdgicas e a aprendizagem.
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Em tempos remotos, as pessoas se juntavam em torno de outra, tida pelo grupo
social como sabio ou filésofo, e compartilhavam suas experiéncias, refletiam, discutiam
e construiam novos conhecimentos. Esses grupos formavam comunidades de
aprendizagem e deram origem ao que se passou a entender como salas de aula
presenciais. Com o passar do tempo, desenvolveram-se formas de sistematizar a
construcdo e transmissao de conhecimentos, de tal maneira que diferentes instituigcdes se
ocuparam de tarefas e responsabilidades diversas — escolas, universidades, centros de
pesquisa, dentre outras. A organizacdo do processo educativo passou a se submeter a
normas para sua realizacdo e veio a surgir o ensino regular em escolas. Porém, o ser
humano nunca deixou de interagir e nem de construir conhecimento fora desse contexto.

A retomada da antiga pratica de promocao de conhecimento através da interacdo
das pessoas em seus ambientes sociais, se encontra refletida na proposta
socioconstrutivista trazida por Vygotsky (1978) nas décadas de 1920 e 1930 na Russia,
e cuja visdo de aprendizagem estabelece a interagdo humana como meio de construgéo
de conhecimento em que a troca com 0 par mais experiente pode trazer a ideia de
heterogeneidade como elemento positivo para abertura de novas zonas de
desenvolvimento proximal (ZDP)®> (VYGOTSKY, 1978) e promocao de apropriacdo da
aprendizagem (LEONT’EV, 1981). Para Vygotsky e seus colaboradores, a atividade
humana acontece em um contexto cultural, mediada pela lingua, por outros elementos
semioticos (sistemas de contagem, técnicas mnemonicas, arte, escrita, entre outros), e
passa a ser entendida investigando-se seu desenvolvimento histérico (JOHN-STEINER
& MAHN, 1996, p. 191-193). Dentro dessa concepc¢do, a nocdo de comunidade, ou
grupo focado em um interesse e objetivo comuns, assume um papel relevante na medida
em que a interagdo no grupo favorece o alcance das metas e a realizacdo de
aprendizagem coletiva e individual.

Essa visdo de interacdo e constru¢do de conhecimento, porém, foi definida em
uma época em que ndo havia tecnologias de informacdo como as atuais e que nao
promoviam a atividade humana de interacdo a distancia e de forma mediada com a
eficiéncia dos tempos atuais, pela falta de recursos que a viabilizassem. Portanto, as

possibilidades que as novas tecnologias nos apresentam, nos dias de hoje, para a

5 Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que em inglés é conhecida com ZPD (zone of
proximal development), ¢ definida como “A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, determinado
pela solucdo de problemas feita de maneira independente, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado pela solugdo de problemas feita sob a tutela de um adulto ou em colabora¢do com pares
mais capacitados. (VYGOTSKY, 1978).
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realizacdo de produgéo de conhecimento coletivo e de aprendizagem em comunidades
com interesses compartilhados merecem ser apreciadas e avaliadas. Cabe analisar de
gque maneira 0 processo interativo acontece nas relacbes de ensino-aprendizagem
mediadas por novas tecnologias e como a construgdo de conhecimento se processa
segundo a proposta de Vygotsky.

A seqguir, apresento uma breve discussdo sobre as novas tecnologias de

informacao e comunicacao.

2.1.2. As novas tecnologias e as novas possibilidades de comunicacéo,

interacdo e aprendizagem

Nos dias de hoje, vive-se 0 advento das Novas Tecnologias de Informacdo e
Comunicacdo (NTICs) criadas pelo homem “para viabilizar a comunicagdo entre os
seus semelhantes (...) [,] um tipo especial de tecnologia, a “tecnologia de inteligéncia”,
como ¢ chamada por alguns autores” (KENSKI, 2008, p.27). Essas NTICs ndo se
restringem, segundo a autora, apenas a maquinas, mas se referem muito mais a tudo que
a criatividade humana consegue conceber e aplicar. Ainda conforme a autora, elas ndo
surgiram agora. A humanidade sempre teve novas tecnologias que facilitassem a vida e
a coexisténcia foi acontecendo e se intensificando. O que mudou é a rapidez com que 0
desenvolvimento tecnoldgico vem ocorrendo em nossos dias impingindo também
rapidez e facilidade nas interagdes.

Diante dessa questdo, vale a pena refletir sobre a estranheza que as NTICs
causam, em muitos, principalmente em educadores, no sentido de que ha o surgimento
de uma nova polis, conceito introduzido por Lévy (1994) que determina uma nova
cultura, nova linguagem, novas relacdes. E o ciberespaco. E por isso que, as
transformacgdes que ocorrem por conta de e nesse espago, por vezes, incomodam
educadores mais conservadores, pais, outros profissionais que tentam avaliar o
ciberespaco com bases no que se teve até o dia de hoje, quando, na verdade, deve ser
entendido como algo de caracteristicas novas, de existéncia em si mesmo. Passa-se de
uma comunicacdo alfabética para uma sensorial (CASTELLS, 2005), em que ndo ha
separagdo entre "realidade” e representacdo simbolica. Isso é importante para destacar
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que as relagdes humanas, cada vez mais, se dardo em um ambiente multimidia, cujos
impactos ainda estdo por ser estudados. A propoésito das mudangas em curso, Lévy
(2004) declara:

Novas maneiras de pensar e de conviver estdo sendo elaboradas no
mundo das telecomunicacdes e da informatica. As relagdes entre os homens, o
trabalho, a prdpria inteligéncia dependem, na verdade, da metamorfose
incessante de dispositivos informacionais de todos os tipos. Escrita, leitura,
visdo, audicdo, criacdo, aprendizagem, sdo capturados por uma informatica
cada vez mais avangada. (LEV'Y, 2004 p.7)

A possibilidade de interacdo através da CMC (comunicacdo mediada por
computador) traz a necessidade de buscar uma melhor compreensdo de como essas
mudangas podem afetar os conceitos de comunidade e de aprendizagem na interagéo,
em que a lingua é um elemento viabilizador.

Considerando que a lingua reflete e refrata a cultura, como mencionado pelo
Circulo de Bakhtin (FARACO, 2009), a procura por informagdo e a construgdo de
conhecimento passam a sofrer e refletir mudancas devido as influéncias tecnolégicas. A
partir desse ponto, a educacdo mediada por computadores tem crescido de maneira
acelerada, gerando quebra de paradigmas sobre a forma de aprender, abrindo novos
caminhos e, por decorréncia, gerando mudangas nos educadores e na forma de
promover a aprendizagem, conforme comentam Moore e Kearsley (2007) a respeito da
adocdo de uma abordagem construtivista na educacdo mediada por tecnologia de
comunicacao:

O construtivismo, por ser originario de praticas de sala de aula, tem
ajudado um namero muito maior de professores tradicionais a descobrir que
existe algo mais no ensino e no aprendizado em relagdo ao que acontece em
sala de aula no campus; eles descobrem, pelo contrario, que podem acessar
ambientes mais amplos na residéncia e no local de trabalho dos seus alunos,

proporcionando estrutura e didlogo com estes, por meio de tecnologia de
comunicagdo. (MOORE & KEARSLEY, 2007, p.xx)

Portanto, surgem novos caminhos que podem viabilizar uma aprendizagem onde
quer que o aprendiz esteja e sem, necessariamente, estar em contato direto no mesmo

ambiente fisico de seu professor. A quebra de paradigmas, neste ponto, se faz
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necessaria. Muda a visao de interacdo, a de construgdo de conhecimento uma vez que se
torna possivel usar um meio eletrénico como veiculo, por exemplo.

Por decorréncia, € preciso avaliar o tipo de formacdo que é oferecido a
educadores para que se ajustem a preparacdo dos professores e torna-se preciso dar foco
a uma formacdo continua a esse profissional que j& esta no mercado. A formacdo dos
professores € um campo extenso de estudo e, por isso, nesta dissertacdo, selecionei
como foco a proposta de promocdo de desenvolvimento do professor através de um
curso virtual e a distancia onde pesquisei a formacdo de uma comunidade de pratica
através da atuacdo do moderador.

Uma das formas para esse desenvolvimento, e que vem sendo utilizado em
varias esferas educacionais, pode ser a de convidar os professores a promoverem seu
processo de construcdo de conhecimento em uma forma continua por meio de
experiéncias de aprendizagem utilizando as NTICs, em cursos a distancia ou em
programas com outras formas, de modo que se ajustem a diferentes realidades. Diversas
experiéncias tém demonstrado que tanto professores como coordenadores podem
experimentar novas estratégias didaticas ou de ampliacdo de seu conhecimento
pedagégico e partilhar suas vivéncias, criando uma comunidade de prética que
possibilite o desenvolvimento profissional coletivo, assunto a ser tratado mais adiante
nesta dissertacao.

Essa modalidade de aprendizagem a distancia e mediada por computador requer
um entendimento de suas caracteristicas de forma a facilitar e otimizar sua utilizacdo
por parte de educadores e alunos que optem por engajar nessa nova realidade, que passo

a descrever a seguir.

2.1.3. Caracteristicas da educacéo a distancia

A educacdo a distancia (EaD) mediada pelo computador usando as NTICs requer
uma analise e compreensdo mais profunda, pois ndo se trata apenas de repetir o que se
encontra numa sala de aula presencial. A necessidade de compreensao detalhada sobre o
processo de ensino-aprendizagem que ocorre nessas interacGes tem sido objeto de

estudos de pesquisadores como Lévy (2004) e Moran (2011).
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A educacéo a distancia tem especificidades que a tornam distinta daquela que
ocorre numa sala de aula presencial. Nesta, o professor pode perceber, quase
instantaneamente, como o0s alunos reagem a sua fala ou escrita, seja por meio de
expressdes faciais, gestos, movimentos corporais ou mesmo por verbaliza¢do oral. No
meio virtual, essa percepcdo sé sera possivel no caso de haver uma camera interativa
entre os envolvidos ou, se for solicitada, via uma ferramenta de feedback através da qual
o0s alunos poderiam expressar como se sentem diretamente ao professor.

Em uma sala de aula presencial socioconstrutivista, o professor assume o papel
de moderador do processo de aprendizagem, e pode contar com esses recursos de
feedback pontual e direto com o aprendiz, o que, frequentemente, favorece perceber
mais claramente o processo de aprendizagem que ali est4d ocorrendo, ou mesmo 0s
niveis de motivacdo de cada aluno, além de perceber as interacbes que se configuram
durante a aula. No entanto, em uma interacdo virtual mediada por computador, o
professor, como moderador, precisa encontrar meios de superar as distancias e auséncia
de contatos visuais que viabilizem leituras das interacGes geradoras de processo de
construcdo de aprendizagem.

A mera repeticdo dos modelos de moderacdo de encontros presenciais parece
ndo garantir resultados em interagbes virtuais. Inclusive, a descrenca na eficicia de
cursos a distancia, assim como o indice de evasdo nessa modalidade, conforme descrito
no capitulo de introducdo, tém sido frequentemente atribuidos a ndo percepcdo quanto a
necessidade de criar novos modelos de interacdo e vinculos de aprendizagem para o
ambiente online que emulem ou substituam as formas presenciais de contato e
acompanhamento.

Reforga-se o fato de que o professor precisa ter conhecimento e experiéncia em
lidar com essas interagBGes via tecnologia, 0 que ndo tem antecedentes na vida do
professor que esta atuando nos dias de hoje, ja que o passado ndo oferecia essa
possibilidade nem em sua experiéncia como estudante, nem em sua época de formacéo.
(MOORE & KEARSLEY, 2007, p. 147). Mesmo os docentes mais novos na profisséo,
tiveram pouca exposic¢ao ao ensino por meio de novas tecnologias e, possivelmente, ndo
estdo preparados para a rapidez de mudanca nesse contexto, uma vez que novas
tecnologias e acessibilidades vao surgindo em velocidade incontrolavel e, infelizmente,
incompativel com a velocidade de implantacdo de mudangas nos contextos

institucionais de aprendizagem.
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Como afirma Hanson-Smith (2006), ao final de suas graduagdes, os professores
logo descobrem que o que sabem sobre mediagéo eletronica e uso de ambientes virtuais
de aprendizagem (AVAs), em pouco tempo, fica obsoleto e a realidade traz
guestionamentos que ndo conseguem responder a suas demandas com rapidez. Ha ainda
que se considerar, segundo a autora, que muitos educadores concluiram suas graduagdes
em épocas em que a mediacdo eletrénica ndo estava em voga.

Uma das questdes que o professor precisa aprender a considerar é que os alunos

podem reagir de forma mais contida quando ndo tém um professor presencial:

Os alunos muitas vezes sdo mais defensivos quando assistem ao curso
de um instrutor que ndo é visto do que seriam em uma aula convencional, mas
dificilmente expressam essa inquietacdo. Alguns alunos buscam abertamente
um relacionamento dependente com o instrutor, a0 passo que outros sao
visivelmente independentes, e a maioria se posiciona entre extremos (MOORE
& KEARSLEY, 2007, p. 148).

A fim de discutir algumas razdes mobilizadoras do surgimento e da relevancia
da modalidade de educacdo a distancia mediada pelas novas tecnologias na atualidade,
na proxima subsecdo, retomo esse tema ja abordado sob outras perspectivas neste

capitulo.

2.1.4. O papel da educacdo a distancia no mundo atual

A evolucdo do mundo tende a oferecer melhores condigdes e oportunidades de
vida ao ser humano. O cenario atual exige-lhe maior preparo para essas conquistas. A
necessidade de formacéo continua passa a ser uma realidade diversa do que ocorreu até
meados do seculo passado, quando uma formacéo técnica ou mesmo superior era 0O
bastante para o individuo se projetar profissionalmente. Hoje, essas formagfes ja ndo
bastam. A competitividade do mercado traz a exigéncia de formagdo continua e o
advento das NTICs vem facilitar o acesso a ela.

O século 21 parece otimizar as oportunidades de aprendizagem abrindo ofertas

de estudo sem sair de casa ou do trabalho, permitindo que o tempo possa ser
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maximizado em sua utilizacdo. Simultaneamente, o fascinio pelas inovacdes
tecnoldgicas agrega valores aos processos diversos da vida social, e a educagdo nao
poderia ficar longe delas.

A educacdo a distancia ja existia no passado através de estudos por
correspondéncia, por radio, por CD ROM, por exemplo, indicando que o ser humano
sempre buscou meios de compensar as dificuldades de acesso ao conhecimento e
superacdo das distancias para atingir seus objetivos de aprendizagem. Apenas, nessa
época, os meios facilitadores ndo agregavam rapidez e sincronicidade como hoje ocorre
com as NTICs.

H& diversas definicbes de educacdo a distancia, uma delas leva em

consideracdo o que Moore e Kearsley (1996, p.2) definem:

Educacdo a distancia é o aprendizado planejado que normalmente
ocorre em lugar diverso do professor e, como consequéncia, requer técnicas
especiais de planejamento de curso, técnicas instrucionais especiais, métodos
especiais de comunicacdo, eletrbnicos ou outros, bom como estrutura
organizacional e administrativa especifica.

Dessa forma, a EaD traz novas perspectivas sobre a construcdo de
conhecimento para o século 21.

A era da informacdo e do conhecimento comeca a se sobrepor a era da
producdo que tanto caracterizou o século passado. A corrida por esses bens precisa
derrubar barreiras e uma delas esta relacionada aos acessos disponiveis para obtencédo
desse acervo. O ser humano busca o conhecimento e a informagéo onde quer que ele
possa estar.

Assim, o surgimento de possibilidades de aprendizagem a distancia encontra
um aliado nas NTICs que favorecem as interagfes e a comunicacdo mediadas por
computador (CMC). O acesso a informag¢fes do mundo todo via NTICs torna-se muito
mais vidvel ao aprendiz devido as possibilidades incontaveis de disponibilidade na
Internet. No entanto, apenas a informagdo em si ndo se constitui, necessariamente, em
aprendizagem. Para que a informacdo se torne aprendizagem, ela precisa ser
incorporada a realidade do aprendiz através de um processo de apropriacao
(LEONT’EV, 1981). Dentro de um principio socioconstrutivista de aprendizagem, essa
apropriacédo se potencializa através de e na interacdo, a qual é amplamente viabilizada
com as NTICs.

Considerando que o processo de aprendizagem se desenvolve mais

favoravelmente quando envolve a interacdo entre os participantes, e levando-se em
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conta que essa interacdo pode ser mediada por um dos membros de modo a propiciar
mais eficacia na construcdo do conhecimento, entende-se que esses elementos podem
levar a formacdo de comunidades sociais. Portanto, para que seja melhor entendida a
funcdo da interacdo e da mediacdo no ambito da aprendizagem no contexto das NTICs,
cabe 1) descrever o conceito adotado nesta pesquisa de comunidade de pratica (CoP)
onde a construcdo de conhecimento pode ocorrer, e 2) descrever o papel desse

moderador participante dessa comunidade, o que sera feito nas proximas se¢oes.

2.2. Comunidades de pratica

Pensar nas interagdes que ocorrem em um processo de educacdo continua a
distancia, envolvendo professores e coordenadores, provoca a necessidade de entender o
conceito de comunidade de pratica (CoP), definido a seguir (cf. subse¢do 2.2.1), e que
pode vir a contribuir para que esses educadores continuem seu desenvolvimento
profissional e integrem as NTICs a sua pratica pedagogica.

Apoés apresentar o conceito de CoP, discuto o papel da afetividade na
construcdo de uma CoP na subsecdo 2.2.2. Finalmente, na subsecdo 2.2.3, trato da
plataforma Moodle, que é o sistema de gerenciamento de aprendizagem utilizado no

curso em foco nesta pesquisa.

2.2.1. Definicdo de Comunidade de Préatica

A expressdo Comunidade de Pratica (CoP), tal qual definida nas perspectivas
tedricas de Jean Lave e Etienne Wenger (1998), que cunharam o termo, abrange as
acOes de um grupo de pessoas, envolvidas em uma acdo ou atividade coletiva, com
objetivos comuns, que através de suas agdes desenvolvem processos de aprendizagem e

conhecimentos coletivos.

Estarmos vivos enquanto seres humanos significa estarmos
constantemente engajados na conquista de empreendimentos de todos 0s tipos,
desde assegurar nossa sobrevivéncia fisica até a busca pelos mais nobres
prazeres. No momento em que definimos esses empreendimentos e engajamos
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juntos nessa conquista, interagimos uns com 0s outros e com o mundo, e
afinamos nossas relages em conformidade uns com os outros e com 0 mundo.
Em outras palavras, aprendemos.

Ao longo do tempo, essa aprendizagem coletiva resulta em praticas
que refletem tanto a conquista de nossos empreendimentos como as
decorrentes relacfes sociais. Assim, essas praticas sdo a propriedade de um
tipo de comunidade criada através do tempo pela manutencdo da conquista de
um empreendimento compartilhado. Faz sentido, portanto, chamar esses tipos
de comunidade de comunidades de pratica. ° (WENGER, 1999).”

A partir da conceituacdo de Wenger, a aprendizagem deve ser considerada como
um fenbmeno situado, e a nocdo de comunidade de pratica pode ser usada para se
investigar e refletir sobre a aprendizagem que surge a partir das praticas interacionais
dos alunos. A aprendizagem é situada por estar contida nos contextos e bagagem
cultural de cada participante. E a partir da leitura que cada membro da comunidade faz
do que € discutido e da visdo individual que é partilhada entre eles que se constréi um
novo significado para cada um e para o0 grupo.

Matos (2005, p. 229) refor¢a a definicdo de Wenger (1998) ao dizer que, “as
comunidades de pratica dizem respeito ao conteddo, (...) ndo a forma [das
actividades]”. Sendo assim, o que importa ¢ a troca de experiéncias que pode viabilizar
a construcdo de conhecimento e ndo a forma como € feita ou 0 meio que € utilizado,
entendendo-se que, mesmo que o conceito de CoP né&o se refira exclusivamente ao meio
eletronico, ele se enquadra também aos processos mediados pelas NTICs.

Wenger (1998) aponta para o fato de que “comunidades de pratica sdo grupos de
pessoas que compartilham um interesse ou uma paixao por alguma coisa que fazem e
aprendem a fazer melhor enquanto interagem regularmente”B. Portanto, as CoPs se
distinguem de outras comunidades como a dos vizinhos em um bairro ou de um clube
esportivo, onde o foco ndo estd nem na aprendizagem, nem na interagdo regular. Dessa

forma, cabe, inclusive, distinguir comunidades on-line de grupos on-line, conforme

® Trecho no original: “Being alive as human beings means that we are constantly engaged in the
pursuit of enterprises of all kinds, from ensuring our physical survival to seeking the most lofty pleasures.
As we define these enterprises and engage in their pursuit together, we interact with each other and with
the world and we tune our relation with each other and with the world accordingly. In other words, we
learn./ Over time, this collective learning results in practices that reflect both the pursuit of our enterprises
and the attendant social relations. These practices are thus the property of a kind of community created
over time by the sustained pursuit of a shared enterprise. It makes sense, therefore, to call these kinds of
communities communities of practice.” (WENGER, 1999 p.45).

" As tradugdes nesta dissertacdo sdo de minha autoria, exceto quando identificadas de outra
forma.

8 Trecho no original: “Communities of practice are groups of people who share a concern or a
passion for something they do and learn how to do it better as they interact regularly.” (WENGER, 1998)
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menciona Tavares (2007, p. 156). A autora estabelece uma distin¢do entre esses dois
tipos de interacdo e alerta que “Identificar, entretanto, quando um grupo passa a ser
comunidade através da mensuracdo da forca ou da profundidade dos lacos afetivos nédo
¢ tarefa facil”.

Para ser entendida como uma CoP, uma comunidade precisa ter trés elementos:
1) o dominio; 2) a comunidade e 3) a pratica (WENGER, 2006), comentados a seguir.

1) O dominio é a base comum que vai contribuir para desenvolver uma
identidade entre os membros de uma comunidade e que gera a necessidade de um
comprometimento e de compartilhamento de conhecimento entre 0s membros.
Dominio, aqui, ndo se refere a parte tecnolégica. Ele estd pautado na relagdo de
cumplicidade e confianca entre os membros comunitarios (WENGER, 2006);

2) A comunidade € a unido dos membros em sua busca por compartilhar
competéncias e conhecimento viabilizado pelas relagdes que vdo sendo construidas.
Para ser entendida, de fato, como uma CoP, é preciso que haja esse interesse real de
compartilhamento e construcdo de conhecimento. Do contrario, pode se tratar apenas de
um grupo de pessoas com interesses que parecem ser comuns (WENGER, 2006);

3) A préatica é entendida em referéncia ao fato de os membros de uma
comunidade serem realmente praticantes das atividades sobre as quais se propdem
intercambiar informac@es e construir novos conhecimentos, 0 que caracteriza a pratica
colaborativa’ (HANSON-SMITH, 2006).

Segundo Wenger (2006), é preciso compartilhar experiéncias, historias,
ferramentas e até formas de encaminhamentos de um determinado problema. Pode-se
pensar em ambientes de comunidades virtuais como Orkut™, e ainda o Facebook™, por
exemplo, para entender que ndo basta que sirvam para gque as pessoas se congreguem
para compartilhar informagbes. Tais ambientes, em si, ndo sdo criadores de uma

comunidade de pratica (DOWNES, 2004) caso as pessoas envolvidas ndo sejam,

® Hanson-Smith menciona que a pratica colaborativa é mais do que uma série de recursos em que
diversas pessoas contribuem para o coletivo. Segundo a autora, uma CoP ndo se torna real quando
permanece uma estrutura desigual de poder e autoridade (HANSON-SMITH, 2006 p. 302).

190 Orkut é uma rede social filiada ao Google, criada em 24 de Janeiro de 2004 com o objetivo
de ajudar seus membros a conhecer pessoas e manter relacionamentos. Seu nome é originado no projetista
chefe, Orkut  Blyukkokten,  engenheiro turco do Google.  Wikipedia  disponivel ~ em
<http://pt.wikipedia.org/wiki/Orkut>.

1 Facebook é um site e servico de rede social que foi langado em 4 fevereiro de 2004, operado e
de propriedade privada da Facebook Inc. Foi fundado por Mark Zuckerberg e por seus colegas de quarto
da faculdade Eduardo Saverin, Dustin Moskovitz e Chris Hughes. A composicdo do site foi inicialmente
limitada pelos fundadores aos estudantes da Universidade de Harvard, mas foi expandida para outras
faculdades na area de Boston. Wikipedia disponivel em <http://pt.wikipedia.org/wiki/Facebook> .
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necessariamente, praticantes de um determinado conhecimento e ndo estejam centradas
em torno de um topico ou atividade comum entre elas. No entanto, vale ressaltar que
uma CoP poderia se utilizar de uma rede social como o Facebook para suas trocas.

Wenger (2006) relata, ainda, que essas CoPs podem se formar de maneira mais
OuU menos consciente, como é o caso de um grupo de profissionais que se reunam para
almocar juntos e dali surja uma CoP, enquanto outros podem se organizar com a
intencdo clara de formar uma CoP.

Smith (2003), reafirmando a visdo de Wenger (1998), comenta que o ser
humano pode pertencer a inimeras CoPs durante sua vida. Em relacdo a sua
participagdo, ela poderd ser central ou periférica, a depender do seu momento e da
comunidade. Em uma determinada comunidade, um participante pode ter uma troca
ativa com os demais membros e, a0 mesmo tempo, em outra comunidade de pratica em
que esta inserido, podera ter uma atuacdo periférica, sendo mais receptivo do que ativo
sem que, com isso, haja necessariamente qualquer diminuicdo da aprendizagem. Essa
participacdo periférica em situacdo virtual recebeu o nome de lurking'? (NONNECKE
& PREECE, 2000). Percebe-se que essa participacdo é bem frequente em membros
novatos na comunidade ou no tema abordado e nos remete a definicdo de zona de
desenvolvimento proximal proposta por Vygotsky, em que 0 par menos experiente
aprende com o mais experiente e, este, promove o andaimento (scaffolding)™
(DEBSKY, 2006) necessario para que, no caso, o lurker possa se adaptar e sentir-se
pertencente a comunidade. Além disso, a medida que um participante vai se tornando
mais experiente, ele pode se mover para o centro da interacdo em igualdade com os
mais experientes. Para Wenger (1998), “Nds nos sintonizamos adequadamente com 0s
outros e com o mundo. Em outras palavras, aprendemos.”**

Para que uma CoP funcione como tal, é preciso que ela gere e se aproprie de um
repertorio de ideias, comprometimentos e memorias, além de desenvolver seus proprios

recursos como ferramentas, documentos, rotinas, vocabulario e simbolos que véo

2 Os autores descrevem o termo como sendo uma participagdo “(...) “normal” in the sense that
everyone is likely to lurk at least some of the time and frequently most of the time “ (NONNECKE &
PREECE, 2000, p. 112).

13 Scaffolding ¢ entendido por Debsky (2006, p. 108) como sendo “o processo dialégico através
do qual um aprendiz da suporte a outro no sentido de realizar uma nova fungdo simplificando-a,
promovendo e mantendo o interesse na tarefa ressaltando as caracteristicas criticas e discrepancias entre o
que foi produzido e a solugdo ideal”.

¥ Trecho original: “We tune our relations with each other and with the world accordingly. In
other words we learn.” (WENGER,1998).
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carregar o conhecimento acumulado gerado pela comunidade, ou seja, atraves da préatica
(SMITH, 2003).

Hanson-Smith (2006) reafirma o conceito de aprendizagem de Lave e Wenger
(1998) em que este se relaciona muito mais ao processo de interacdo social do que a
simples aquisicdo de alguma forma de conhecimento. A natureza da situagdo vai
influenciar de forma significativa nesse processo promovendo a aprendizagem situada,
ou seja, “situada em uma comunidade” e com base na interagdo social (HANSON-
SMITH, 2006). Nesse sentido, hd& uma grande preocupacdo com a identidade, o
aprender a falar e a agir de forma que faca sentido em uma determinada situagdo, em
uma determinada comunidade. Entende-se que a comunidade mediada pelas NTICs, ou
virtual, pode oferecer maiores desafios ao moderador j4 que cada membro esta
“situado” em um contexto social distinto no mesmo momento em que realiza sua
interacdo na CoP e que, portanto, a criacdo da experiéncia situada devera demandar
grande habilidade do moderador para fazer da comunidade em questdo um espaco de
trocas situadas na experiéncia e contexto profissional de cada membro.

Para Wenger (1998), a aprendizagem ndo € percebida como um elemento
estatico a respeito de algum tdépico, mas, sim, como 0 processo de estar engajado e
participando do desenvolvimento de uma préatica em andamento. E, dentro desse
processo, hd um grande investimento em uma identidade e na manutencdo dela, uma
vez que a combinacdo de perturbacéo e resiliéncia sdo caracteristicas de adaptabilidade
que o processo de aprendizagem exige. E uma relacdo proxima entre a ordem e o caos
(WENGER, 1998) que ja se revela em uma comunidade presencial e que parece se
exacerbar na relacdo a distancia. Dentro dessa visao de caos, vale a pena mencionar que
Wenger (1998, p.2) afirma que a homogeneidade nem é um requisito e nem € o
resultado do desenvolvimento de uma comunidade de prética. Tal observagdo endossa o
principio socioconstrutivista proposto por Vygotsky de que a heterogeneidade, ou seja,
os diferentes niveis de expertise dos participantes podem e devem contribuir para a
construcdo de conhecimento. Com pares “iguais”, a troca pode ser bem menos
significativa.

Pensando na educacdo continua de professores e coordenadores, os fatores
contribuintes do sucesso dessas interacdes devem considerar também as questdes
levantadas por Downes (2004). De acordo com esse autor, sdo oito os elementos que

podem fazer de uma comunidade de aprendizagem um evento bem sucedido:
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1. A comunidade precisa ser a respeito de um assunto, precisa de um ‘foco
distinto’;

2. Precisa gerar o sentimento de pertencimento nos seus participantes;

3. O contetdo e a comunicacdo precisam estar entrelacados, sem grandes
desvios;

4. As contribuigcfes precisam ter uma apreciacdo tanto dos participantes, como
dos organizadores;

5. Deve haver comunicacao e interacdo continuas;

6. A comunidade deve conferir autoridade a seus membros, dando-lhes forca
para construir seu proprio conhecimento;

7. Deve haver um proposito pedagdgico; e, por fim,

8. Deve haver um sentido historico, sem se limitar ao inicio e término de uma

aula.

Hanson-Smith (2006) ressalta que o apoio social em uma CoP promove o
andaimento para a manutencdo das interacGes e da construcdo de conhecimento. Dentro
de uma CoP a distancia, esse andaimento é de alta importancia para ajudar a criar lagos
afetivos (cf. subsegdo 2.2.2) e a gerar nos membros o sentimento de pertencimento,
responsavel por fortalecer tanto a participacdo quanto a constituicdo da CoP.

Dessa forma, torna-se perceptivel que a interacdo otimizada através da formacao
de CoPs pode favorecer o processo de ensino e aprendizagem e, ao trazer esses
conceitos para a educacdo continua do professor e do coordenador, percebe-se que o
dominio pode ser facilitado pela necessidade de integrar uma equipe em que haja uma
identidade profissional, por exemplo. A comunidade passa a existir pela vontade ou
necessidade de realizar trocas de experiéncias, de percepcdo de crescimento com 0s
integrantes, de sentir-se melhor instrumentalizado e, portanto, mais fortalecido para o
exercicio de suas funcgdes. A pratica esta na propria atividade dos membros, que tém um
interesse ou necessidade comum profissional de aprendizagem. S&o profissionais com
suas experiéncias.

Entende-se que a funcdo do moderador (a ser discutida na secdo 2.3) é de
contribuir para que essa CoP ocorra e, nesse aspecto, entram alguns entraves ou desafios
decorrentes de quebras de paradigmas, como por exemplo: a necessidade de feedback se

acentuar com o distanciamento fisico e mecanismos para supri-la precisarem ser
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disponibilizados; a excessiva dependéncia do moderador que pode ser desenvolvida por
alguns participantes, enquanto outros podem se tornar independentes ao extremo
(MOORE & KEARSLEY, 2008: 6 p. 148); a auséncia de contato visual que pode
intimidar alguns e deixar a participacdo em menor intensidade do que poderia acontecer
em situacdo presencial. Esses sdo apenas alguns exemplos que podem ocorrer.

Wenger (2006) alerta que CoPs existem desde que a humanidade comecou a
aprender em conjunto. No entanto, as CoPs tém recebido atencdo de diversas empresas
e organizacbes porque entendem que o conhecimento € um bem que precisa ser
“estrategicamente administrado”, expandindo o conceito para um valor ndo sé
pedagdgico, mas empresarial também. Algumas caracteristicas das CoPs contribuem
para esse grande interesse: 0s praticantes assumem responsabilidade coletiva pela
administracdo do conhecimento; criam uma ligacdo direta entre aprender e ter melhor
desempenho, e ainda, essas CoPs ndo tém fronteiras fisicas que as limitem (WENGER,
2006). Dentro desses conceitos, os ambientes de aprendizagem virtuais (AVAS) sdo
meios propicios para a criacdo de CoPs. Esse aspecto é tratado nas subsecfes 2.1.3. e
2.2.3.

Ligando o papel das CoPs com aprendizagem, reforca-se a teoria de
aprendizagem de Vygotsky de aprender na interacdo e a afetividade, inevitavelmente,

permeia esse processo, COMO apresento na segio a segulir.

2.2.2. O papel da afetividade na formagéo de CoPs

Segundo Vygotsky, “todas as fungdes no desenvolvimento da crianga aparecem
em duas fases: primeiro, no nivel social, e, depois no nivel individual; primeiro entre
pessoas (interpsicologica), e, depois, no interior da crianga (intrapsicologica)”
(VYGOTSKY, 1994 p.75). Com base nessa declaracéo, e estendendo o conceito para o
processo de aprendizagem de qualquer ser humano, independente da idade e contexto de
desenvolvimento, pode-se compreender que a constru¢cdo de conhecimento é um
processo obrigatoriamente mediado por interagdes sociais nas quais acredito que a

afetividade tem papel significativo.
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O conceito de afetividade adotado para esta pesquisa € o de Almeida e Mahoney
(2007, p. 17) para quem a afetividade “¢ a capacidade humana de ser modificado pelo
ambiente externo e interno por meio de sensacdes percebidas como agradaveis ou
desagradaveis”. Essa percepc¢do sensorial — emogdo — & 0 primeiro aspecto capaz de

possibilitar a construcdo de vinculos entre os individuos.

Esse conceito € complementado por Carl Rogers (2009) ao afirmar que a
afetividade ¢é a capacidade humana de tornar-se pessoa. Para o autor, “o individuo se
torna — na sua consciéncia — aquilo que é — na experiéncia” (p.104). Sendo assim, a
experiéncia individual produz uma consciéncia do ser, que é permeada de emocdes e
afetos vivenciados.

Almeida e Mahoney (2007) ressaltam que a emocdo se transforma em vinculo
apos o estabelecimento de uma comunicacdo mediada pela linguagem, quer seja ela
presencial ou mediada por computador. O processo de aprendizagem é resultado das
interacOes sucessivas entre as pessoas, derivadas de uma criacdo de vinculo que influi
na relacdo do individuo com o mundo circundante. Ou seja, é o vinculo afetivo

estabelecido entre as pessoas que sustenta o processo de aprendizagem.

Em uma CoP mediada por computador, em que 0s aspectos relacionais
construidos presencialmente ndo se viabilizam devido as distancias em que cada
participante se encontra, torna-se necessaria a construcdo de lacos de afetividade que
gerem o sentimento de pertencimento nos aprendizes através de outras formas de
expressao ou sinalizacdo de emocBes que propiciem a constru¢do de vinculos e de
conhecimento.

Se entendermos que o objetivo do trabalho do moderador, quer num ambiente
presencial ou virtual, é a aprendizagem do participante, o elemento catalizador das
energias e dos fatores determinantes desse processo podera ser a afetividade, conforme

defendido por Codo & Gazzotti na declaragéo abaixo:

Através do contato tacito, onde o professor se propde a ensinar e 0s
alunos se dispdem a aprender, uma corrente de elos de afetividade vai se
formando, propiciando uma troca entre os dois. [...], o papel do professor
acaba estabelecendo um jogo de seducéo, onde ele vai conquistar a atencéo e
despertar o interesse do aluno para o conhecimento que ele estd querendo
abordar. (CODO & GAZZOTTI, 2000, p.50).
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Vale destacar que, embora os autores acima estejam se referindo ao ambiente
presencial, o “jogo de seduc@o” entre professor e aluno se aplica ao ambiente virtual de
aprendizagem, em que as relacGes de ensino e aprendizagem continuam existindo e 0s
lacos de afetividade promotores e facilitadores da construcdo de conhecimento se
tornam mais necessarios ainda, no sentido de compensar a falta de sinais percebidos
pelos sentidos, conforme mencionado no capitulo de introducdo. Portanto, essa
“corrente de elos de afetividade (que) vai se formando, propiciando uma troca entre os
dois (professor e aluno)” (CODO & GAZZOTTI, 2000) pode, em minha percepcao, ser
facilmente transposta para a educagéo a distancia.

Dentro da sala virtual, o moderador precisa cuidar de criar espago para 0
emocional. Precisa emocionar, no sentido lato de vibrar emocionalmente.
Criar sintonias no ambiente virtual pode ser um meio de estabelecer vinculos e criar
ambientes de CoP.

Ao fazer parte de uma comunidade de prética, cria-se uma identificacdo social a
qual é construida a partir do reconhecimento de caracteristicas ou fatos comuns que sdo
partilhados ou compartilhados com as pessoas individualmente ou como grupo. Essas
identidades sdo produzidas de forma situada, em locais historicos e institucionais
especificos, e no interior de formacdo de préaticas discursivas também especificas. As
CoPs sdo consequéncia do estabelecimento de vinculos e da formagédo de identidades
entre pessoas que compartilham um objetivo comum profissional de participar de

praticas de significacdo que envolvem relagdes interpessoais.

Faz-se relevante mencionar que estudos sobre emocdes e aprendizagem, embora
sem grande abrangéncia, como afirma Pekrun (2005, p. 504), ja revelaram que as
“emocodes sdo nucleares para o desenvolvimento situacional e ontogénico dos interesses,
motivacdo, volicdo e esforcos dos alunos™®. Hernandez et al. (2011), em discussdo
sobre o papel de motivacdes sociais para a aprendizagem em contextos de ensino a
distancia, propdem a existéncia de fatores extrinsecos e intrinsecos ao sucesso da
aprendizagem em tais ambientes. Ressaltam que 0s aspectos intrinsecos estdo

fundamentados em sentimentos e emocgOes e resultam de sensacOes de prazer e

> Trecho original: “The findings presented also imply that emotions may be central to the

situational and ontogenetic development of students' interest, motivation, volition, and effort.”

(PEKRUN, 2005, p. 504).
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satisfacdo com as atividades apresentadas. Osterman (2000) e Goodenow (1993)
correlacionam o sucesso escolar com o sentimento de pertencimento, o qual estaria, na

visdo desses pesquisadores, ligado a motivacao e emogdes positivas.

Pode-se melhor compreender as interacdes sociais que criam e mantém uma CoP
a distancia considerando o papel da comunicagdo mediada por computador (CMC) e os
usos de plataformas ou sistemas de gerenciamento de aprendizagem, através dos quais €
oportunizada a construcdo de conhecimento nas interagcdes e trocas, como € 0 caso do
curso on-line de desenvolvimento profissional continuado para coordenadores aqui
investigado. Dessa forma, na préxima secdo, abordo o uso de plataformas ou sistemas
de gerenciamento de aprendizagem, mais especificamente a plataforma Moodle, em

cursos on-line onde podem ser criadas CoPs.

2.2.3. A plataforma Moodle

Nos dias de hoje, a CMC tem contribuido na geracdo de informacdo de massa e
de formacdo de novas comunidades de diversos formatos e propositos, que vao desde
grupos de interesse especifico como diversdo, educacao ou negdcios, a grupos de apoio
ou ajuda online (MANN & STEWART, 2000). Essa ampla geracdo e partilha de
informacdo constituem um aspecto que se coaduna com a perspectiva
socioconstrutivista da teoria de Vygotsky (FREITAS, 2003), através da qual a
informacdo pode se transformar em aprendizagem por meio da interacdo com o
conteudo em si (intrapessoal) e com outras pessoas (interpessoal) (VYGOTSKY, 1978),
aspectos estes que contribuem para a realizacdo de uma CoP em um curso a distancia de
modalidade virtual.

Cursos a distancia on-line costumam se valer, entdo, de softwares especificos
que facilitam os processos de gerenciamento e desenvolvimento de ensino e
aprendizagem. Sao plataformas onde séo disponibilizados materiais do curso, recursos
de interacdo e comunicacdo informativa, algumas formas de avaliacdo, além de

instrumentos de gerenciamento e registro das atividades realizadas. Ha varias
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plataformas j& desenvolvidas no mercado, mas uma das mais conhecidas e adotadas é a
plataforma Moodle.

Moodle é o acrébnimo para Modular Object-Oriented Dynamic Learning
Environment. Trata-se de um sistema de gerenciamento de aprendizagem (SGA) ou
LMS em inglés (Learning Management System), criado pelo australiano Martin
Dougiamas em 2001. O Moodle foi criado como uma ferramenta de apoio a educadores
para a criacdo de cursos on-line. E um software de fonte aberta (open source software) e

encontra-se disponivel em <http://moodle.org>. Embora apresente custos para

hospedagem, pode ser baixado utilizado e modificado gratuitamente (BECHARA,
2009). Essa facilidade pode ser um dos indicadores das razdes para a plataforma ter se
tornado amplamente usada nos meios educacionais a distancia.

Brandl (2005) afirma que o Moodle foi criado com bases na pedagogia
socioconstrutivista como uma ferramenta para desenvolver aprendizagem com bases na
interacdo e na colaboracdo num ambiente on-line. Nakamura (2008) também afirma que
0 Moodle é um ambiente baseado no principio do construtivismo social justificando-o
com a seguinte citagéo:

O Construtivismo afirma que a aprendizagem é especialmente efetiva quando
se realiza tendo em vista a partilha com outros. Essa experiéncia pode ser, por
exemplo, uma frase pronunciada; uma mensagem na Internet ou elementos
mais complexos como uma pintura, uma casa ou uma aplicagéo informatica.

O conceito de construtivismo social amplia as ideias expostas e as
direciona a um grupo social que constréi a sua aprendizagem conjuntamente,
criando em colaboragdo uma cultura de partilha de contetdos e significados.
Quando nos submergimos em uma cultura como essa, vamos aprender
continuamente como ser uma parte desta cultura em muitos niveis.
(TEODORO e ROCHA, 2007 apud NAKAMURA 2008, p.24)

Bechara e Haguenauer (2009, p.2) confirmam que as atividades possibilitadas
pelo Moodle se dividem em duas categorias: interativas e sociais. As atividades
interativas s@o oportunidades de interacdo tanto entre os participantes como com o
contetdo. Entende-se que quando sdo postadas tarefas ou atividades que devem ser
efetuadas pelos alunos ou participantes do grupo, a realizagcdo de tais tarefas exige
interacdo do individuo com o conteddo a ser processado ou construido. Ja as atividades
sociais estdo representadas pelas salas de bate-papo (chats), pelos foruns de discusséo e
pelas wikis que favorecem a construcdo coletiva do conhecimento (BECHARA e

HAGUENAUER, 2009). Dessa forma, confirma-se o principio tedrico advogado pela


http://moodle.org/
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plataforma Moodle de ter base social construcionista, na qual se defende a construcéo
do conhecimento através de uma interag&o social.

Franco (2010, p.5), corroborando Cole e Foster (2008), explicita em seu artigo
que “as pessoas aprendem melhor quando estdo engajadas em um processo social de
constru¢dao de conhecimento, construindo artefatos para os outros”. Esse processo esta
também vinculado & negociacdo de sentidos por parte dos participantes envolvidos e a

construcdo do sentimento de pertencimento (conforme mencionado na subsecéao 2.2.2).

Em relacdo a esse processo de aprendizagem, segundo Nakamura (2008), o
Moodle oferece um espaco aberto para formulagdo de perguntas e testagem de
hipoteses, ratificando a argumentacdo de Brandl (2005), ¢ “permite que o aluno analise,
investigue, colabore, compartilhe e, finalmente, construa seu conhecimento baseando-se
no que ja sabe” (NAKAMURA, 2008 p.25). Como as atividades podem ser sincronas e
assincronas™®, as chances de promocdo de reflexdo, nessas ultimas, se acentuam pelo
tempo que o aluno pode ter para refletir sobre sua participacdo e realizagdo de tarefas. E
ainda, oferece ao aluno chance de coautoria quando ele proprio busca suas informacdes
e da suas contribuicdes. Todo o processo de aprendizagem dentro do ambiente se da
através da interacdo entre os alunos e ndo apenas na relacao direta com o moderador.

Ao analisar o Moodle, Brandl (2005) o define como sendo um sistema simples
de template, ou seja uma matriz, ao qual se adiciona contedo num software passivel de
ser customizado. Diversos autores (DIAS, 2003; FERNANDEZ, 2005; FERREIRA et
al., 2007; MARTINS, 2004) tém pesquisado sobre a usabilidade’’ de diversos sistemas
que facilitam a interface dos usuarios com as interagdes mediadas por computador e 0
Moodle tem sido objeto de estudos de todos esses autores. Ferreira et al.(2007) apontam
0s componentes a serem levados em consideragdo na analise de usabilidade:

“Alguns pontos dessa interface devem ser considerados: a
arquitetura da informacdo, o projeto da pagina, a organizacdo e a
diagramac&o, a hierarquizacdo e o agrupamento de elementos, o uso das
cores e a tipografia. Além do fluxo principal da informacéo, da facilidade

de aprendizado, dos padr&es utilizados consideramos, também, a forma da
pagina, disposicdo, harmonia e equilibrio dos elementos, desenhando uma

1® As formas de interagdes virtuais quanto & temporalidade, podem ser sincronas ou assincronas.
A interacdo sincrona acontece em tempo real; os usuarios estdo conectados no ambiente a0 mesmo tempo,
interagindo simultaneamente pelo sistema on-line, como no caso dos chats. Exige que os participantes
tenham disponibilidade de horério para estarem juntos virtualmente e interagirem ao vivo. Na interagdo
assincrona, 0s usuarios ndo interagem no mesmo instante e, por isso, ndo necessitam estar conectados ao
mesmo tempo, o que permite maior flexibilidade de horario.

" A usabilidade pode ser entendida como a capacidade de um sistema ser usado facilmente e
com eficiéncia (FERREIRA ET AL., 2007).
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hierarquia de informagdes eficiente, minimizando os passos que levam as
paginas de menu”. (FERREIRA et al., 2007, p.21)

Embora muito ainda se possa melhorar quanto a usabilidade do Moodle, as
respostas aos questionarios dos participantes integrantes da pesquisa realizada para esta
dissertacdo, cujos resultados sdo apresentados no capitulo 4, atestam a usabilidade da

plataforma Moodle.

Pesquisas como a de Almeida (2007) e Oliveira (2008) apontam que 0s
participantes de cursos online com o uso do Moodle percebem uma interface de facil
navegacdo em uma pagina em formato plano (flat view). Oliveira (2008, p.13) reforca a
importancia de uma boa plataforma virtual ao trazer uma reflexdo de Moran (2005,
p.147) sobre a necessidade de bom acesso e usabilidade para que um curso a distancia
se realize com sucesso: “um curso de qualidade depende muito da possibilidade de uma
boa interacdo entre seus participantes, do estabelecimento de vinculos, de fomentar
acgoes de intercambio”.

As secdes no Moodle sdo organizadas em pequenos blocos, com contelidos em
pastas e em varios niveis, em que cada secdo tem suas ferramentas e permite a
mobilizacdo de todos os blocos individualmente.

No Moodle, todas as atividades e os acessos dos alunos ficam registrados dando
ao moderador condicdes de avaliar, acompanhar e fornecer feedback de orientacéo e de
avaliacdo aos participantes.

A ferramenta “relatorio” sistematiza a participacdo de cada membro e a
incidéncia de acessos. Assim, o sistema do Moodle permite um monitoramento amplo
de toda a movimentagdo do aluno na plataforma e das producgdes de cada um e do
grupo, favorecendo um acompanhamento das necessidades individuais de cada
aprendiz.

Ao considerar a facilidade de acesso oferecida pelo Moodle e favorecendo,
assim, as possibilidades de interacdes, percebe-se que esses elementos, aliados a criagédo
de lacos de afetividade necessarios as interacdes alunos-moderador, abrem
oportunidades para a formacdo de comunidades de pratica e de processos de
aprendizagem. Em CoPs, pode haver um movimento espontaneo de cada um de assumir

a lideranca num dado momento, mas por se tratar de um curso, ha o pressuposto que um
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moderador esteja coordenando os processos, quer de forma marcante, ou discreta. Nesse

sentido, passo a comentar sobre esse moderador e seu papel no préximo capitulo.

2.3. O papel do moderador

O moderador de um curso a distancia usando as NTICs precisa lancar médo de
diversas ferramentas e assumir diversas atitudes para mediar as interages e assim
propiciar o desenvolvimento da aprendizagem. Isso requer conhecimento dos processos
das interacdes humanas, bem como de estratégias de geracdo de envolvimento entre
participantes e de estimulo ao engajamento nas atividades propostas.

Considerando, assim, que o moderador exercerd um papel central na promocao
do ambiente de construcdo de conhecimento e que sua atuacdo, além de relevante para
gerenciar as a¢des dos participantes, também € fundamental para criar espirito de equipe
e disponibilidade de envolvimento na coletividade, entende-se que o moderador atua
também como um coach. O conceito de coaching surge com forca no mundo
empresarial de hoje e parece coadunar-se com o processo de mediacdo necessaria para
uma EaD. Dessa forma, trago esses conceitos para um melhor entendimento do papel do
moderador.

De acordo com Lages & O’Connor (2004, p.55) a relagdo entre coach e
coachee, que, dado o contexto desta pesquisa, pode-se doravante denominar de
moderador e participante respectivamente, deve ser fundamentada em dez aspectos
correspondentes as funcgdes do coach/moderador:

1. Estabelecer a base da confianca;
Administrar as expectativas do participante;
Avaliar o perfil do aluno;
Identificar o estagio de desenvolvimento em que o participante se encontra;
Coletar informacdes;
Descobrir a preocupacdo imediata do participante;
Desenhar a alianga do coaching;

Lidar com aspectos praticos;

© 0o N o g B~ WD

Comprometimento com o programa de coaching/mediacéo;
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10. Iniciar o coaching / mediagdo com a questdo imediata.

De acordo com Lages e O’Connor (2004), a interacdo ideal entre moderador e
participante € um relacionamento baseado na confianca, no entendimento e na
influéncia matua, construidos durante o processo.

Nobrega (2011) destaca que 0 comprometimento com o processo, tanto do
moderador quanto do participante, € o principal requisito de sucesso para a realizacao de
uma sessdo coaching, ou moderadora, de aula a distancia. O comprometimento sé se
estabelece ap6s a remocao dos possiveis obstaculos para a realizacdo do processo de
coaching entendido aqui como moderacgdo. Isso porque é necessario tragar o plano de
acOes condizente com as metas a serem alcangadas. SO entdo serd possivel estabelecer
uma atitude de compromisso (LAGES & O’CONNOR, 2004).

O comprometimento de ambos, participantes e moderador — ou coach e
coachee — auxilia na formacgdo de um estado de cumplicidade necessario ao sucesso do
processo de aprendizagem e para a construcdo de uma parceria sinérgica e dinamica
com todas as técnicas e ferramentas aplicadas pelo moderador, com o objetivo de atingir
o resultado educativo desejado. O comprometimento nao € apenas intelectual, é também
emocional, dai a manifestagdo da cumplicidade (NOBREGA, 2011) e o
desenvolvimento de sentimento de pertencimento.

Nesse sentido, o coach ou o moderador deve fazer um acordo sobre como
conduzir o processo. Estabelecidas as metas e o plano de acdes para alcanca-las, criado
o vinculo, o compromisso e a relacdo de confianca e cumplicidade, sdo firmadas as
estratégias da dindmica como as sessdes serdo conduzidas, ou como podem ser
significativas e produtivas para o participante/aprendiz. E o compromisso que garante o
sucesso do coaching ou do processo de aprendizagem. Sdo seus procedimentos na
orientacdo dos participantes para que alcancem desenvolvimento pessoal, profissional e
educacional que faz do moderador um coach na ambiente virtual de aprendizagem.

E importante nesse processo/contexto que o moderador esteja sempre confiante
no progresso do participante, aberto a ouvir, a tomar notas, a conhecer o mundo do
aprendiz e a comprometer-se na parceria para a conquista dos objetivos individuais e da
comunidade. O moderador deve ser amigavel e acolhedor, permitindo o dialogo calmo e
espontaneo. “Ouvir” o sentido real por tras das palavras ¢ fungdo do moderador. Ao

ouvir e sentir o seu aprendiz, o0 moderador torna-se apto a aconselhar adequadamente e a
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elaborar, em conjunto, estratégias eficazes na (re)definicdo de metas ou de agdes
(LAGES & O’CONNOR, 2004).

Para Ndbrega (2011), o sentir é necessario em todo o processo. O moderador
deve atuar fazendo perguntas abertas para encorajar a pessoa a realizar sua propria
analise e trazer para o presente uma visdo mais abrangente da realidade em que se
encontra. Nesse momento podem surgir pontos novos e interessantes. O “ouvir” e o
“sentir” permitem ao coach ir mais além, trazendo o participante préximo a uma
realidade até entdo desconhecida ou parcialmente conhecida. E permitem, ainda,
aproximar os participantes entre si, viabilizar as trocas de experiéncias e as
identificagOes no enfrentamento de problemas e encontro de solucdes.

As palavras de estimulo positivo devem ser permanentes e continuas, elevando
a autoestima do participante do curso, neste caso, a distancia. O estimulo permite que o
participante visualize com maior clareza seu estado desejado, percebendo possiveis
mudangas tanto no seu estado atual quanto nas atitudes futuras. A atitude do moderador,
contudo, deve ser a de facilitador, pondo-se em posicdo de igualdade com o aprendiz
participante (DUTRA, 2010). Ele ndo pode posicionar-se como 0 mais sabio ou 0 mais
experiente, desmerecendo os saberes dos demais participantes, mas precisa ter
consciéncia de apenas ser diferente.

O moderador deve ter a clareza de saber que a ele ndo cabe o papel de dar
respostas ou solucGes. Na constru¢do do conhecimento, o aprendiz sabe ou pode
descobrir a resposta. Para Silveira (2010), o coach/moderador deve ser um estimulador
do desenvolvimento do aprendiz. Cada aula/interacdo deve provocar mudanca e
potencializar escolhas e maximizar o desempenho do participante de modo progressivo.
Ela deve possuir momentos de orientacdo para o aprendizado; instigar a busca por
respostas internamente para as questdes de aprendizagem, por meio de perguntas. E
interessante que o participante analise e construa suas proprias respostas organizando-as
de modo a solucionar seus problemas atuais e futuros.

Os principios que fundamentam a préatica do coaching/mediagdo constituem a

base de sua eficicia. Entre os principais, Kraus (2007) destaca:

Pratica de Principios

coaching

o Estabelecer uma relagdo contratual é o pré-requisito fundamental. Nela,
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as metas e 0s objetivos do processo sdo pensados e estipulados
previamente;

o Etica e confidencialidade correspondem aos fundamentos da relagio de
seguranca entre moderador e participante. E a prova evidente de
transparéncia na relagdo na comunidade de aprendizagem e revela a
ética profissional do moderador. A relagdo de confianca € uma conquista
continua e gradual, precisa ser (re)construida, renovada e reafirmada a
cada encontro;

o A auséncia de julgamento é um principio que pode ser entendido como
consideracdo, protecdo, lealdade e atitude ética para com o aprendiz. O
bem-estar e a autoestima elevados promovem a expansdo da
consciéncia, da criatividade e da capacidade de processar feedback.

o O moderador ndo deve determinar ou impor uma linha de acdo. A néo

diretividade é uma atitude importante na interacdo dentro de uma CoP.
Ao moderador, embora ndo exclusivamente, pertence a funcdo de
instigar, questionar, confrontar o aprendiz com a finalidade de estimula-lo
na busca de solucbes ou de respostas; de analisar as vantagens e
desvantagens das opgdes que se apresentam; e de planejar as acgoes
seguintes, mantendo-se consciente do seu estagio de aprendizagem;

o O processo de aprendizagem mantém a concentracdo e o foco nas acoes

do presente com a finalidade de alcancar as metas ou resultados
estabelecidos para um futuro préximo (NOBREGA 2011).

Quadro 1
Pratica de Coaching — Principios
(KRAUS, 2007)

A missdo prioritaria do moderador é acompanhar e motivar o aprendiz. Para
atingir esse objetivo, um moderador deve possuir a visdo estratégica dos aspectos a
serem desenvolvidos, de modo que lhe seja possivel estabelecer um plano de acdo junto
ao participante. Cabe ao moderador ter a habilidade e o conhecimento tedrico do
assunto discutido para compreender e contribuir naquilo no processo de construgédo de
conhecimento do participante.

O clima de confianca e proximidade entre moderador e participante é

consolidado pela competéncia do primeiro em ndo manifestar opinido ou juizo a
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respeito do participante ou da participacdo deste. O conflito entre valores prejudica o
resultado.

Nessa parceria, 0 papel de escutar, que ndo deve ser entendido literalmente ja
que no caso de EaD muitas vezes € de ler, alia-se a sensibilidade para perceber os sinais
verbais ou ndo verbais e seus respectivos significados. A atitude sensivel e imparcial do
moderador estimulara o participante a expressar-se abertamente, facilitando a
comunicacdo entre eles e criando espaco de crescimento e construcao de conhecimento.

Reforcando o papel do moderador na promoc¢éo da aprendizagem, Capra (2008,
p.31) afirma que: “O novo entendimento do processo de aprendizagem também envolve
0 reconhecimento de que toda aprendizagem ¢é fundamentalmente social”. E continua
explicando que: “Parte de nossa identidade depende dos lagos que tentamos estabelecer
na comunidade e boa parte de nossa aprendizagem depende das comunidades a que
pertencemos”. Em seu artigo, Capra (2008, p.32) sintetiza: “(...) as condi¢des que
facilitam a aprendizagem: ambiente sensorial rico, seguranga emocional e o apoio da
comunidade”.

Nesse sentido, é absolutamente importante entender que a falta de seguranca
emocional gera o surgimento de estresse e a percepcdo de padrdes e sentidos,
caracteristicos do processo de aprendizagem, passa a ser uma das primeiras coisas a
desaparecer. Ocorre, entdo, uma percepcao fragmentada. Ndo havendo a percepcdo de
padrdes e significados, passa a haver o comprometimento da aprendizagem (CAPRA,
2008, p.32).

Entende-se, entdo, que dentro de um ambiente virtual de aprendizagem, o
moderador precisa cuidar de criar espaco para o emocional. Conforme ja apontado
anteriormente, o moderador precisa emocionar, criar sintonias no ambiente virtual para
gue seja um meio de estabelecer vinculos e criar ambientes de CoP. Esse passa a ser um
elemento fundamental do papel do coach/moderador na criacdo de condigdes de

construcdo de conhecimento em cursos a distancia na modalidade virtual.

Nessas condicoes, forma-se uma rede de relacGes entre professor e alunos
conectados e trabalhando juntos para facilitar o desenvolvimento de aprendizagem em
que o processo de mediacdo, com base no conceito de coaching, tem seu papel
primordial para alavancar o estabelecimento de vinculos afetivos, conforme descrito na

subsecdo 2.2.2, e possa contribuir para a formacdo de uma comunidade de prética (cf.
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subsecéo 2.2.1) viabilizadora de uma construgdo de conhecimento na relagdo professor-
alunos num ambiente virtual cuja plataforma selecionada é o Moodle.

Dada a importancia percebida da formacdo de uma CoP e com base na revisao
de literatura apresentada sobre os elementos que interferem de alguma forma na
aprendizagem de um curso a distancia on-line para o desenvolvimento de professores,
darei sequéncia ao capitulo 3, no qual descrevo a metodologia usada em busca de
respostas as minhas perguntas de pesquisa sobre: 1) a percep¢do de caracteristicas de
uma CoP pelos participantes de um curso on-line com foco na formacdo continua de
professores e 2) as agdes do moderador percebidas como tendo dificultado ou facilitado
a criacdo de CoP.
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3. METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo, apresento a metodologia utilizada nesta investigacdo. Retomo
minhas perguntas de pesquisa e caracterizo o tipo de investigacdo aqui conduzida,
justificando a adocdo de estudo de caso etnografico (cf. secdo 3.1). Nas secOes
seguintes, descrevo o contexto de pesquisa e os participantes envolvidos (cf. se¢do 3.2).
Por fim, nas se¢des 3.3 e 3.4, descrevo os instrumentos de geracéo de dados, destacando
a utilizacdo da CMC para esse fim, e os procedimentos de anélise, respectivamente.

3.1. Caracterizacao da pesquisa

Tendo em vista que pretendo investigar a percepcdo dos participantes de um
curso on-line sobre o papel do moderador promovendo as interagdes e favorecendo a
criagdo de uma CoP, formulei as seguintes perguntas que nortearam minha pesquisa:

1. Que caracteristicas de uma CoP (mencionadas na literatura) sdo percebidas e

relatadas pelos participantes (professor-moderador e alunos) como presentes no

curso em questao?

2. Que acdes do professor-moderador foram mencionadas pelos participantes,
em questionario ou entrevista, como tendo facilitado ou dificultado a criacdo de

uma CoP?

Para responder a essas perguntas, optei por um estudo de caso etnografico,
metodologia que se adéqua ao perfil de minha pesquisa. Segundo Leffa (2006), o estudo
de caso é apenas uma das diversas metodologias usadas nas pesquisas feitas em CALL
(Computer Assisted Language Learning), mas que se aplica bem aqui por se tratar de
uma investigacdo de um universo pequeno de participantes. Trata-se de uma pesquisa
qualitativa com énfase na andlise da percepcao dos participantes sobre um curso on-line

especifico e, em particular, sobre a atuacdo do moderador do respectivo curso.
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O estudo de caso é uma pesquisa qualitativa de abordagem interpretativista, de
cunho etnografico e que foi sintetizada por André (2003, pp. 51-52), a partir das

definicdes de varios autores, da seguinte forma:

Podemos dizer que o estudo de caso deve ser usado: (1) quando se esta numa
instdncia em particular, numa determinada instituicdo, numa pessoa, ou num
especifico programa ou curriculo; (2) quando se deseja conhecer profundamente
esta instancia particular em sua complexidade e em sua totalidade: (3) quando se
estiver mais interessado naquilo que esta ocorrendo e no como esta ocorrendo do
que nos seus resultados; (4) quando se busca descobrir novas hipéteses tedricas,
novas relacBes, novos conceitos sobre um determinado fenémeno; e (5) quando
se quer retratar o dinamismo de uma situagdo numa forma muito préxima do seu
acontecer natural.

A escolha de uma linha de pesquisa interpretativista ou qualitativa esta
diretamente relacionada a natureza subjetiva das relacGes e participagdes integrantes do
curso objeto de minha pesquisa. Dessa forma, € a percepcao e a interpretacdo de cada
participante (moderador e alunos) que apresentam dados para este projeto de pesquisa.
Além disso, eu fui uma pesquisadora participante, 0 que me levou a uma interpretacao
participativa (BAKHTIN, 1985) com influéncia direta nas interagdes e no contexto
desta pesquisa, ndo cabendo, portanto, uma analise positivista, uma vez que ndo busquei
a relacdo de causas e efeitos e, sim, uma interpretacdo do que os dados apontavam, no
contexto escolhido para a pesquisa. Também, ndo cabe uma visdo imparcial uma vez
que, ao estar inserida no contexto, o influenciava e era influenciada por ele.

Ao utilizar o paradigma interpretativista, assumo que a realidade pesquisada néo
¢ externa aos participantes e que seu contexto social constitui e € constituinte
(BAKHTIN, 1992) dessa realidade estudada. Dessa forma, entendo que cada realidade
esta inserida em um contexto cultural especifico e sua interpretacdo dependera desse
contexto. Se o0s contextos forem diferentes, as interpretagdes serdo distintas,
caracterizando a visao interpretativista e o cunho etnografico da pesquisa.

A etnografia procura compreender os fundamentos culturais de um grupo
(HINE, 2000) atraves da observacéo, identificando em detalhe todos os processos que se
desenvolvem naquele contexto na perspectiva dos participantes e do
observador/pesquisador, uma vez que o etndgrafo é também um elemento integrante
daquela comunidade e, como tal, pode ser também um informante daquele contexto,
além dos pesquisados (HINE, 2000).

A internet é utilizada cada vez mais para pesquisas etnogréaficas, embora alguns

pesquisadores ainda apresentem certas ansiedades quanto ao uso desse meio para o tipo
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de pesquisa qualitativa de cunho etnografico, conforme foi relatado em estudo de
diversas monografias e dissertacdes avaliadas por Beaulieu (2004, p. 139). Tais
ansiedades estdo relacionadas a questdes como, por exemplo, o desconhecimento da
plenitude de uso da internet em pesquisas etnograficas, ou mesmo ao fato de néo
contemplar a presenca fisica do pesquisador etnografico no cenério pesquisado, comega
a sofrer mudancas com as atuacdes via internet, segundo Hine (2005a). Entendo que as
relacGes podem acontecer tanto na interacéo face a face quanto na CMC e, com isso, é
possivel criar, em cursos totalmente on-line, verdadeiras comunidades que, como
descritas no capitulo 3 desta dissertacdo, podem constituir comunidades de pratica a
exemplo do que ocorre em relagdes presenciais. Nesta minha pesquisa, como investigo a
percepcdo dos participantes sobre um curso on-line, a internet é imprescindivel para a
existéncia do préprio contexto de investigacdo. Além disso, utilizo a Internet para a
geracdo de dados com a aplicacdo de um questionario via e-mail e uma consulta feita
também por e-mail sobre esse questionario.

Segundo Beaulieu (2004, p. 143), ndo ha consenso em relacéo ao uso da Internet
para estudos etnograficos, mas, para Hine (2000), ha uma grande vantagem no uso da
Internet, pois o estudo etnogréfico através da Internet ndo mais requer que o pesquisador
saia de seu local fisico para ir ao campo de estudos, por exemplo. Dentro desse meio de
interacdo, novas questdes éticas também aparecem em relacdo ao anonimato, fato
comum em pesquisas etnograficas tradicionais, mas em meios virtuais os participantes
costumam se identificar por enderegos eletronicos.

No caso de minha pesquisa, 0s participantes, moderador e aprendizes, ja se
conhecem virtualmente, e em alguns casos presencialmente, por pertencerem a uma
mesma organizacdo e, mesmo com distancias geograficas que podem dificultar
aproximacdo fisica, os encontros anuais de educadores oferecidos pela instituicdo
favorecem a interacdo presencial de varios membros. Eu mesma participei deles e
cheguei a conhecer pessoalmente alguns dos participantes desta pesquisa. A interacdo
eletrbnica, no entanto, é pratica comum entre 0s membros dessa franquia no seu
trabalho diario. Esse ponto, aliado & autorizacdo dada por eles para uso livre de suas
informacdes contribuem para a manutencdo de uma postura ética nessa CMC que é
objeto de meu estudo, ja que ndo houve a percepcdo de invasdo de suas privacidades e,
como mencionarei na se¢ao de coleta de dados, foi solicitada uma autorizagdo por email

para uso desses dados. A confidencialidade foi mantida.
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A cultura que se desenvolve nesse meio eletrdnico tem caracteristicas proprias
que o ciberespago traz para os estudos via NTICs, como menciona Beaulieu (2004, p.
146), em que o etnografo discreto ou ndo participante pode se realizar mais facilmente
via Internet. No meu objeto de pesquisa, meu posicionamento foi diferente, pois me
envolvi como observador participante, ja que minha intencéo foi a de pertencer ao meio
e ndo permitir que a sensag¢do de “ser observado” pudesse permear as relagdes e gerar
incdmodo prejudicando os possiveis resultados das interaces. Essa minha opc¢do tem
base em alguns etnografos (MASON, 1996; LEANING, 1998; HEATH et al. 1999;
HINE 2000), conforme citado por Beaulieu (2004, p. 147), que afirmam que o etndgrafo
ndo participante pode gerar consequéncias para seu trabalho por perder parte do
fendmeno estudado que pode ndo ser observavel ou estar publicado. Ainda, de acordo
com a autora, Mason (1996) aponta que ha interacdes entre os participantes do estudo
que acontecem fora do ambiente eletronico e que ndo sdo consideradas. No entanto, essa
realidade € inerente a qualquer estudo etnografico quer virtual, quer presencial. Por essa
razdo, como reforca Hine (2000), entendo que a participacdo do observador é muito util
na verificacao de interpretac6es de significados das interacdes. Ainda outra vantagem de
ser observador participante em contextos onde ha CMC é o fato de ser uma analise do
meio escrito, 0 que permite que pesquisador etnografo possa retomar as questdes com
mais agilidade do que em meios onde é preciso gravar e transcrever interacoes.

A internet oferece maior acessibilidade e disponibilidade de dados para o
pesquisador e, no meu estudo, favoreceu a observacdo, analise, questionamento e
interpretacdo dos dados gerados.

Tendo caracterizado o tipo de pesquisa realizada, passo a descrever o contexto e
0s participantes.

3.2. Contexto de pesquisa e participantes

Esta pesquisa visa interpretar e entender a percepgdo dos participantes
(moderador e alunos) de um curso em EaD, de uma instituicdo especifica, sobre a
possivel constituicdo de uma comunidade de pratica. Comeco esta se¢do situando o

contexto das NTICs e como a instituicdo em que trabalho tem se utilizado dessa
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tecnologia com seus colaboradores, em particular, no curso on-line em foco nesta

pesquisa. Em seguida, caracterizo os participantes.

3.2.1. Alinstituicdo, as NTICs e o curso on-line em foco

A instituicdo de ensino de idiomas no sistema de franquia e promotora do curso
on-line investigado nesta pesquisa existe ha sessenta e dois anos, completados em
outubro de 2012, e possui 420 escolas distribuidas por todos os estados brasileiros, com
180 mil alunos/ano. Sua proposta de ensino sempre primou pelo pioneirismo, trazendo,
por exemplo, o ensino de idiomas considerando a realidade brasileira do aprendiz, nos
moldes propostos por Paulo Freire e pensando em um modelo de escola como proposto
por Frei Beto™.

Essa instituicdo foi a primeira no Brasil a trazer a abordagem comunicativa de
ensino de idiomas para suas salas de aula em 1980 e a se preocupar com 0 uso de novas
tecnologias a servi¢o do ensino fazendo um langcamento da abordagem via Embratel,
num primeiro prot6tipo do que seria uma videoconferéncia. A partir dessa época, as
incursdes no mundo das NTICs continuaram. Foi usado o BBS (Bulletin Board
System)™, a rede interna ligando computadores (Intranet) até a vinda da Internet
trazendo sua multiplicidade de usos.

A instituicdo dispde de um portal exclusivo para uso dos alunos de inglés como
lingua estrangeira que é usado como parte integrante dos cursos e ndo apenas como
reforco, funcionando dentro dos conceitos de interatividade e possibilidades de
interacdo entre os alunos.

Essa instituicdo, com a preocupacao de promover o desenvolvimento continuo de
seus colaboradores, oferece varios cursos a professores e coordenadores. Todos o0s
cursos sdo opcionais e as inscrigdes sdo por voluntariado. Um desses cursos especificos

para coordenadores tem a duracdo de um semestre letivo e emisséo de certificados aos

'® Frei Betto, escritor, é coautor, com Paulo Freire, de Essa Escola Chamada Vida, livro
publicado pela editora Atica em 2000, entre outros livros.

9 Um bulletin board system (BBS) é um sistema informatico, um software, que permite a
ligacdo (conexao) via telefone a um sistema através do seu computador e interagir com ele, tal como hoje
se faz com a internet. Extraido de <http://pt.wikipedia.org/wiki/Bulletin_board_system>
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participantes com concluséo total do processo. Esses certificados sdo emitidos pelo
centro de linguistica aplicada (CLA) da rede, oferecendo a possibilidade de
apresentacdo em concursos ou promogdes profissionais.

O grupo aqui investigado foi de coordenadores pedagogicos, chamados, por suas
atribuicBes na instituicdo, de orientadores pedagdgicos (doravante OPs). Esses OPs
atuavam em escolas da franquia em varias cidades do Brasil, o que podia trazer as

contribuicdes de diversas realidades sociais, culturais e politicas para discussao no

grupo.

O curso foco de minha pesquisa leva 0 nome de e-duc@tion, batizado assim
numa referéncia ao uso da CMC e ao cunho educacional, e tem como objetivo o
desenvolvimento dos profissionais enquanto educadores, ou seja, 0 objetivo ndo é o de
formacéo linguistica como possa parecer por se tratar de uma franquia de idiomas. A
preocupacdo focal é no desenvolvimento dos participantes para que possam discutir e
refletir sobre questdes que surgem no dia a dia de um educador a partir de leituras que
possam embasar ou se contrapor a seus pontos de vista.

O e-duc@tion foi um projeto que surgiu em 2002, idealizado pelo entdo diretor
do CLA, e se encontrava em seu nono modulo. Os médulos podiam ser reapresentados
conforme solicitacdo ou necessidade da rede. O moédulo foco de minha pesquisa foi o
ultimo langamento, intitulado “A infancia em foco”, com o objetivo de trazer para
discussdo e reflexdo questdes sobre o processo de aprendizagem de criangas e um
revisitar do mundo infantil promovendo um resgate desse mundo e um ensino
diferenciado respeitando o processo das diversas faixas etarias desses aprendizes.

Esse modulo teve como moderador o préprio diretor do CLA e contou com
cinquenta e dois participantes inscritos, incluindo o moderador e eu, sendo que quatro
desses apenas se inscreveram, mas nunca participaram, deixando um total de quarenta e
oito participantes. As participacOes variavam de intensidade e nimero de entradas
conforme 0 momento de cada membro e o interesse e/ou familiaridade com o topico em
questao.

Quando surgiram os primeiros moédulos, o sistema de gerenciamento de
aprendizagem (em inglés, learning management system — LMS) usado era o Teleduc,
mas com a disponibilizacdo da plataforma ou LMS Moodle (<www.moodle.org>) e a

percepcdo de sua multiplicidade de usos que facilitavam a interacdo e insercédo de
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diversos meios eletrénicos como videos, filmes, musicas, wikis, entre outros, passou-se
a usar essa plataforma como padréo para os cursos e-duc@tion.

O modulo objeto de minha pesquisa teve um cronograma definido e informado
previamente, por email, para que os OPs das escolas pudessem se inscrever e participar.
Essas acGes atenderam aos principios norteadores da atuacdo de um coach/moderador
para facilitar a participacdo dos interessados, como mencionado no capitulo 3.

As participacdes que ocorreram foram de dois tipos:

o assincronas nas leituras e videos situados (do termo ‘aprendizagem
situada’ (LAVE ¢ WENGER, 1991) em que a aprendizagem é um
processo que ocorre através da experiéncia e do contexto social do
participante), participacdo em foruns, fornecimento de informacdes
pessoais na parte “perfil” com mensagem pessoal sobre o participante no
sentido de se tornar conhecido pelos demais membros do curso, nas
reflexdes finais e avaliacdo individual da participagao no curso;

o sincronas nos chats tanto de discussdo como os de encerramento do curso.

N&do foram previstas interacdes via email como parte do curso, embora elas
acontecessem entre alunos e moderador em busca de um feedback pessoal, conforme o
moderador declarou em sua entrevista a pesquisadora. Para davidas dos participantes, 0s
préprios foruns foram usados com respostas do moderador e/ou do grupo. Foi previsto

um férum de noticias, mas este ndo chegou a ser usado pelo grupo.

As partes do cronograma podem ser consultadas nos anexos 2 e 3 e envolveram:

o uma parte inicial para: a) apresentar 0 curso e sua proposta com a
pergunta “Voce ja trabalhou com criangas?” para situar o participante, b)
tratar das expectativas dos participantes em um férum de entrosamento,
c) oferecer aos participantes um texto sobre gerenciamento de tempo,
uma vez que, por experiéncias anteriores, os dados mostraram que essa é
uma dificuldade de quem participa de cursos a distancia;

o duas leituras situadas e um video situado com prazos para leitura e
interacdo via forum onde os OPs, a pesquisadora e 0 moderador

interagiram, discutiram duvidas, apresentaram reflexdes e trocaram
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informacdes sobre a compreenséo dos textos visuais e escritos, na
construcdo de conhecimento;
o um video final para promocéo de reflexdes por parte dos participantes.
Na proxima secdo, descrevo o perfil dos participantes deste e-duc@tion, cujas

perspectivas sdo privilegiadas nesta investigagéo.

3.2.2. Os participantes

Neste modulo de e-duc@tion, com cinquenta e dois participantes inscritos e
quarenta e oito efetivamente ativos, incluindo o moderador e eu, como pesquisadora
participante, todos sem excecao sdo educadores da mesma instituicdo que descrevi no
inicio deste capitulo. Quatro trabalhavam na sede nacional da instituicdo ndo
coordenando professores ou trabalhando diretamente em sala de aula. Os quarenta e
dois restantes eram coordenadores pedagdgicos (chamados de OPs, como ja informado),
tinham uma equipe de professores pelas quais eram responsaveis, ministravam aulas em
turmas regulares e atuavam em diversas cidades do Brasil envolvendo todas as regides

geogréficas conforme quadro abaixo:

Regido do Brasil Numero de
participantes

Norte 1 0P
Nordeste 8 OPs
Sudeste 22 OPs
Centro-oeste 10P
Sul 10 OPs
Total 42 OPs
Quadro 2

Distribuicéo dos participantes do curso on-line por regido do Brasil

Por questBes éticas, optou-se por preservar a identidade dos participantes
trocando seus nomes reais por nomes ficticios ao apresentar os dados nesta pesquisa.

Esses OPs se inscreveram voluntariamente apos anuncio feito pelo CLA sobre a
disponibilizacdo do curso. Ao verificar qual o topico do mddulo, os OPs que se
identificaram com o0 assunto e se dispuseram a participar, optaram por se inscrever.

Nesse anuncio, foi disponibilizada em PowerPoint (cf. anexo 1) a descri¢do do curso, a
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duracdo, a expectativa de tempo necessario para a participacdo, além dos recursos
tecnoldgicos necessarios para o curso: a) acesso a Internet; b) dispor de e saber usar
Word for Windows, PowerPoint, Outlook Express; e c) ter acesso a documentos em
Adobe. A seguir, os participantes inscritos podiam acompanhar o cronograma do curso
(cf. anexo 2) e a distribuigéo das atividades (cf. anexo 3) na plataforma Moodle.

Os OPs participantes variaram em tempo de experiéncia na funcdo de
coordenacao de dois a mais de vinte e oito anos na funcdo, o que, na geracdo de dados,
pode oferecer uma riqueza de perspectivas culturais, informacdes e reflexdes. Esse fato
abriu uma grande oportunidade para diversidade de leituras situadas, ou seja, favoreceu
o0 surgimento de uma diversidade de interpretacOes, trocas e processos de aprendizagem,
levando em consideracao que a aprendizagem situada (LAVE e WENGER, 1991) prevé
qgue o conhecimento é construido situado na experiéncia e no contexto social do
participante.

Para obtencdo de informacdes dos participantes, foi elaborado um questionario
que descreverei na secdo 3.3 sobre procedimentos de coleta de dados. A seguir,
descrevo cada um dos participantes a partir das informacdes pessoais fornecidas por
aqueles que responderam o questionario. Dos quarenta e dois integrantes ativos, vinte e
um responderam ao questionario com as informacoes solicitadas.

Os dados abaixo foram colhidos nas respostas ao questionario (cf. anexo 5)
respondido pelos participantes no periodo entre 21 de outubro e 10 de novembro.
Apenas um respondente nunca tinha participado de um curso em EaD antes do modulo
9 do e-duc@tion.

Identificacdo Local Idade Formacao Experiéncia Experiéncia
em em EaD
Educacéo
Danuza Séo Paulo 29 Psicologia 2 anos 2 semestres
Ldcio Para 45 Professor 23 anos Nenhuma
experiéncia
Juliana Sdo Paulo 43 Professora 20 anos Diversos
Cursos
Leandro Séo Paulo 32 Professor 11 anos Diversos

Cursos
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Fabiana Bahia 55 Comunicacdo 10 anos Diversos

Ccursos

Geovana Séo Paulo 40 Professora 8 anos Diversos

cursos

Neiva Sao Paulo 41 Professora 20 anos Diversos
Cursos

Junia Séo Paulo 55 Professora 28 anos Sé 0S e-
duc@tions

Dilma Séo Paulo 24 Professora 18 meses Primeira vez

Roberta Santa 38 Professora 3 anos Nenhuma
Catarina experiéncia

Abel Séo Paulo 37 Professor 19 anos Diversos

Cursos

Fabiola Sao Paulo 31 Professora 5 anos 1 mobdulo e-

duc@tion mais
este
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Mabel Pernambuco 25 Professor 2 anos Alguns cursos
Total 21

participantes

Quadro 3
Dados dos professores-alunos participantes do curso on-line
respondentes ao questionario de pesquisa

A diversidade pode ser um componente importante para a atuacdo do moderador
do curso e-duc@tion, mddulo 9, utilizado para esta pesquisa, uma vez que favorece a
troca de informacdes e a construcdo de novos conhecimentos de forma bem variada.
Com um grupo que apresenta um perfil em comum que é o de educador, as variaces
regionais e de experiéncia, tanto no aspecto profissional, como de contato com cursos
em EaD, podem ser gerados dados de relevancia para um estudo interpretativista
etnogréfico.

Dentro de uma perspectiva vygotskiana em que o conhecimento é construido na
interacdo intrapessoal e interpessoal (VYGOTSKY, 1978), as constituicdes de
comunidades para construcdo de conhecimento se tornam relevantes para a
aprendizagem. Levando em consideracao que, nos dias de hoje, as interagfes usam cada
vez mais intensamente as NTICs, tornou-se para mim um desafio investigar a
perspectiva dos participantes, moderador e alunos, de suas interacdes em cursos on-line
e sobre seus processos de aprendizagem em CMC com vistas ao favorecimento de uma
comunidade de pratica.

Apbs esta informacdo sobre os participantes, passo a descrever o procedimento

de geracdo dos dados para esta pesquisa.

3.3. Procedimentos de geracao de dados

O comego desta pesquisa se deu com a minha participacdo como aluna e
pesquisadora no curso em EaD denominado e-duc@tion, médulo 9, oferecido a seus
coordenadores pedagogicos (OPs) pela instituicdo em que trabalhava. Como mencionei

acima, o curso durou trés meses, de setembro a novembro de 2010.
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O moderador do curso em questdo estava ciente, desde o comecgo, de minhas
intengOes de pesquisadora ao me inscrever e participar do curso. O contato foi feito por
telefone, antes de o curso comecar, e atraves de email solicitando sua autorizagdo para
apresentar o questionario ao grupo do curso (ver anexo 4). A proposta da pesquisa para
fins de dissertacdo do mestrado foi apresentada a ele e o aceite foi verbal e imediato.
Como trabalhava sob a direcdo dele ha treze anos e o acesso a ele sempre fora facil, a
relacdo de proximidade e clareza facilitou tanto a minha participacdo como a utilizacao
e disponibilizacdo dos dados gerados durante o curso.

Conforme indicado na mensagem enviada ao moderador (ver anexo 4), comecei
a participacao no curso pensando em utilizar dois questionarios (um no inicio do curso e
outro ao final) mas optei por aplicar um questionario apenas ao final do segundo més
do curso. Reconhego que teria sido ético ter avisado de inicio a todos os participantes o
tipo de interacdo que eu pretendia ter no curso do e-duc@tion — modulo 9 e a intencédo
de aplicar um questionario. No entanto, eu ndo quis apresentar o questionario ja no
comeco das atividades, pois as perspectivas dos participantes poderiam ter um viés
tendencioso de comprometimento, uma vez que participariam do curso ja pensando em
formar uma CoP, fato que eu ndo desejava.

Minha intencéo, ao aplicar o questionario no final do segundo més do curso, foi
a de permitir um tempo de experimentacdo inicial aos participantes para que, depois
disso, pudessem expor suas interpretacdes das interacdes sem o comprometimento de
estar formando (ou ndo) uma CoP. Entendo que essa deciséo foi proveitosa para deixar
0s participantes mais a vontade para expressar seus pontos de vista.

Apbs fazer um esboco do questionario a ser apresentado aos OPs participantes,
apresentei-o ao moderador do curso, que fez algumas sugestdes para aperfeicoa-lo. Esse
questionario (ver anexo 5) foi enviado em final de outubro a todos os participantes via
email, com a autorizacdo do moderador, que me forneceu os enderecos de email de
todos os participantes para entrar em contato. Nesse momento, os OPs foram
formalmente convidados a participar da pesquisa e a autorizar a utilizagdo de seus dados
na mesma, tendo a garantia de confidencialidade de suas identidades.

O questionario utilizado foi semiestruturado. A pergunta inicial solicitava dados
objetivos de idade, tempo de experiéncia, profissdo e/ou ocupacdo. Porém, as outras

cinco perguntas seguintes eram de respostas abertas caracterizando o instrumento como



60

semiestruturado e permitindo a apresentacdo de perspectivas dos respondentes de forma
aberta.

Cumpre destacar que a resposta ao questionario era voluntaria, no entanto, a
reacdo ao envio do questionario foi imediata. Varias respostas vieram num espaco de
duas horas ap0s o envio, ou pelo menos o aceite de participacdo e permissao de uso de
informacdes agendando uma posterior resposta. Esse dado me indica a prontiddo dos
membros em participar da pesquisa, 0 que também indica a sensacdo de integracdo ao
grupo que os participantes perceberam em relacdo a mim, como pesquisadora. Os
questionarios respondidos foram enviados a mim durante o0 més de outubro até o ultimo
chegar em 10 de novembro de 2010, excedendo em uma semana o prazo de 3 de
novembro para envio de respostas ao meu email. Esse dado indica o interesse e abertura
em participar.

Outra questdo relevante é que declarei, na mensagem-convite que acompanhava
0 questionario, que as identidades dos respondentes seriam mantidas em sigilo. Dessa
forma, a boa receptividade dos participantes ao questionario sugere tranquilidade e
confianca dos participantes em saber que seriam preservados, favorecendo os envios de
informacdes, mas também indica que eles se sentiram a vontade para dar seus retornos.

Além disso, por ser conhecida no meio pedagdgico da instituicdo por quase todos
0s participantes devido a minha atuacdo em campo, visitando escolas ou em seminarios
internos da instituicdo, o elo de familiaridade comigo foi um dos fatores que deve ter
contribuido para o indice de respostas (50%). O conteudo dos emails recebidos
confirmando participacdo indicou esse vinculo. Em situagdes de total desconhecimento
da pessoa do pesquisador, o indice de retornos a solicitacdes on-line é geralmente
menor, segundo minha experiéncia.

Em sintese, a primeira fase da geracdo de dados desta investigacdo se deu a
partir de instrumento que se aplica a pesquisas com perspectiva etnografica
(RODRIGUES, 2007) e que também se aplica nessa linha de pesquisa usando CMC: o
envio de um questionario aos participantes através de e-mail (ver anexob).

Na segunda fase da geracdo de dados, conduzida apds o término do curso, foi
possivel investigar novamente a visdo dos participantes sobre as questdes ja levantadas
pelo questionario aplicado durante o curso. Para tal, enviei uma mensagem de e-mail
aos 21 respondentes do questionario (ver anexo 6) a fim de entrevista-los sobre seu

posicionamento em relacdo as respostas que haviam dado ao questionario. A cada
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mensagem, anexei as respostas dadas pelo respectivo destinatario. Foi oferecida a todos
0s participantes a oportunidade de alterar qualquer dado opinativo. A minha intengéo
enquanto pesquisadora foi de saber se, depois de concluido o curso e ja tendo
processado o conhecimento construido nas interacdes on-line e vivenciado as interacdes
durante o curso e-duc@tion, moédulo 9, algum participante teria mudado de opinido
quanto a sua participacdo, e em relacdo as suas percepcOes das interacbes que
compunham respostas dadas ao questionario inicial apresentado por esta pesquisadora.
Todos os 21 participantes responderam.

Ainda na segunda fase de geracdo de dados, ap6s o término do curso, foi
conduzida, de forma presencial, uma entrevista semiestruturada com o moderador,
focalizando principalmente sua visdo sobre a possivel formagdo de uma comunidade de

pratica e a sua atuagdo no curso.

A geracdo de dados € sintetizada no quadro a seguir:

Instrumento | Momento de Tipo de participacéo e Objetivo(s)

de geragéo geracdo dos participantes envolvidos

de dados dados

Questionario | Durante o Participacdo voluntaria. Ter acesso a percepcao

via e-mail (cf. | curso Disponivel para todos os dos coordenadores

anexo 5) coordenadores pedagogicos pedagogicos (OPs) sobre
(OPs) participantes. 0 CUrso e sua participacéo

nele.

Entrevista Apos o término | Participagdo voluntaria. Ter acesso a visdo dos

por e-mail do curso Disponivel para todos o0s participantes sobre suas

sobre coordenadores pedagdgicos respostas ao questionario

respostas ao
questionario
(cf. anexo 6)

(OPs) que haviam respondido
ao questionario.

depois de decorrido um
tempo.

Entrevista
individual
semiestrutu-
rada

Apds o término
do curso

Participagdo identificada e
voluntaria do moderador.

Ter acesso as perspectivas
do moderador sobre 0
curso e sua atuacao nele.

Quadro 4

Processo de geracédo de dados para a pesquisa

Em seguida, apresento os procedimentos que utilizei para a analise dos dados da

pesquisa.



62

3.4. Procedimentos de analise dos dados

A utilizacdo de trés instrumentos de analise possibilitou a andlise das
perspectivas dos participantes (moderador e alunos) na busca de compreensdo da sua
percepcdo sobre seu sentimento de pertencimento, como ele é percebido, e de como
sentem sua integracdo a uma CoP.

A fim de responder as perguntas de pesquisa que nortearam esta investigacédo
(cf. secdo 3.1), busquei identificar nucleos de significado a partir da analise do campo
semantico-lexical dos depoimentos dos coordenadores pedagdgicos (que eram alunos do
curso) dados em resposta ao questionario e a entrevista por e-mail. O mesmo foi feito
com os depoimentos do moderador feitos durante a entrevista presencial. Todos os
dados foram analisados a luz da fundamentacéo teorica.

Com essas informacdes, concluo este capitulo de metodologia de pesquisa. No

capitulo 4, a seguir, apresento os resultados da pesquisa.
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4. RESULTADOS

Pautada nos embasamentos tedricos discutidos ao longo desta dissertacdo, passo
a apresentar, neste capitulo, os resultados de minha pesquisa tendo como norteadoras as

seguintes perguntas de pesquisa:

1. Que caracteristicas de uma CoP (mencionadas na literatura) sdo percebidas e
relatadas pelos participantes (professor-moderador e alunos) como presentes no

curso em questao?

2. Que acgdes do professor-moderador foram mencionadas pelos participantes, em
questionario ou entrevista, como tendo facilitado ou dificultado a criacdo de uma
CoP?

O capitulo estéa dividido em duas grandes secOes (4.1 e 4.2) e suas subsecdes, em

que busco responder, respectivamente, as duas perguntas acima.

4.1. Caracteristicas de CoP percebidas pelos participantes

Nesta secdo, discutirei se os participantes identificaram a formacdo de uma CoP
ao longo do curso aqui investigado, apontando as caracteristicas de uma CoP que tanto
os professores-alunos (subsegédo 4.1.1) quanto o professor-moderador (subsecdo 4.1.2)
relataram perceber no grupo no transcorrer do curso. Cumpre destacar que, ao investigar
a percepgdo dos participantes de tais caracteristicas, ndo espero que eles tenham
conhecimento do conceito de CoP nem que utilizem essa denominagdo. AS
caracteristicas apontadas e discutidas nas subsecfes a seguir foram identificadas nos
depoimentos dos participantes com base na literatura sobre CoP e comunidades on-line
(cf. capitulo 1), sem que os participantes estivessem, necessariamente, cientes de tais

conceitos.
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4.1.1. A perspectiva dos professores-alunos

Conforme discutido no capitulo 1, o conceito de comunidade de préatica proposto
por Wenger pode ser definido como um grupo de pessoas que compartilham uma
preocupacdo ou uma paixao por alguma coisa que elas fazem e que aprendem a fazer
melhor a medida que interagem com regularidade (WENGER, 2006). Para o autor, uma
comunidade de pratica deve ter membros que compartilham ndo apenas um dominio de
interesse, mas também uma pratica em comum, que inclui um repertério compartilhado
de recursos (experiéncias, historias, ferramentas, formas de lidar com problemas
recorrentes) e uma competéncia que distingue os membros de outras pessoas. No
contexto aqui investigado, os participantes séo professores de inglés que exercem (ou
exerceram) a funcdo de orientadores pedagdgicos (chamados pela instituicdo de OPSs)
em um determinado curso particular desse idioma, tendo, portanto, tanto um dominio de

interesse quanto uma pratica em comum.

Em seu questionario, Celio destaca duas vezes o fato de os participantes
compartilharem experiéncias e conhecimentos por causa da funcdo profissional em
comum como uma caracteristica que distingue 0 grupo e promove uma sensacao de

pertencimento a uma comunidade:

“Todos somos (ou fomos, no meu caso) OPs e temos muita coisa em comum

por causa disso” (Celio, questionario).

“Sim (ter a sensag¢dao de pertencimento). O background de OP tem muita coisa

em comum’” (Celio, questionario).

O depoimento de Juliana reforca a percepcdo de que o0s participantes
compartilham crencas e valores, além de terem vinculos institucionais (ja que trabalham

em uma mesma rede de franquia de idiomas):

“(A sensagdo de pertencimento) ja vem de encontros presenciais anteriores, mas

também vem do fato de termos crencas similares. Ou causas a serem defendidas,
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como por exemplo, 0 nosso papel de educador. E ainda ao fato de pertencermos

a uma mesma rede” (Juliana, questiondario)

A identidade e a pratica profissional compartilhadas pelos participantes, que
caracterizam uma CoP, também foram apontadas por Leandro como uma caracteristica

do grupo capaz de promover a sensacéo de pertencimento a uma comunidade:

“Outro fator que colabora para essa sensagdo de pertencimento ¢ que todos oS
participantes sdo colegas de profisséo e tém as mesmas ansiedades,
questionamentos, experiéncias, que embora diversas, se completam e integram
uma rede de conhecimento e relacionamento em que me sinto muito bem”

(Leandro, questionario).

Geovana, por sua vez, nota que, embora sejam todos professores, nem todos
atuam exatamente no mesmo contexto, nem tém o mesmo nivel de conhecimento ou
experiéncia, mas que tal heterogeneidade ndo impede (e até pode favorecer) a troca

entre os membros do grupo. Eis seu depoimento:

“Nos primeiros e-duc@tions, me sentia menos pertencente aos grupos por ndo
trabalhar na mesma realidade dos outros que sdo coordenadores em escolas e,
portanto, atuam num contexto diferente do meu. (...) alguns tém muito, mas
muito mais conhecimento que eu sobre varios assuntos. Porém, fui me sentindo
mais confortavel, percebendo que posso contribuir mesmo ndo estando no
mesmo contexto de trabalho, e que os participantes estdo em momentos de

desenvolvimento diferentes (...)” (Geovana, questionario).

Uma CoP ndo pressupbde que os participantes tenham o mesmo nivel de
conhecimento e, na verdade, uma de suas caracteristicas é que novatos possam aprender
com participantes mais experientes. Dessa forma, as possibilidades de interacdo e
promogédo de uma zona de desenvolvimento proximal - ZDP (VYGOTSKY, 1978, cf.
capitulo 2, secdo 2.1) sdo otimizadas. Segundo Wenger (2006), alem de compartilhar

interesses e uma pratica, uma comunidade de pratica deve ter membros gque se engajam
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em atividades e discussbes conjuntas, ajudam-se mutuamente, compartilham

informagao e aprendem uns com 0S Outros.

Considerando-se uma comunidade de préatica on-line, como é o foco desta
investigagcdo, o compartilhamento de interesses, experiéncias e/ou necessidades, o
engajamento em relacGes sociaveis e de apoio, o desenvolvimento de fortes sentimentos
interpessoais de pertencer e ser querido, e a construcdo de um senso de identidade
compartilhada sdo indicadores da existéncia de comunidade adotados por muitos
pesquisadores de comunidades on-line (cf. PREECE, 2000; TAVARES, 2007), ja
mencionados no capitulo 2, se¢do 2.1.

No caso do curso investigado nesta pesquisa, a sensacao de pertencimento a uma
comunidade e a presenca de lagos afetivos entre os membros (DOWNES, 2004;
ALMEIDA e MAHONEY, 2007; CODO e GAZZOTTI, 2000 — cf. capitulo 2) sdo
caracteristicas de uma CoP percebidas pelos participantes, ja mencionadas em alguns
depoimentos analisados acima e destacadas em varios outros momentos pela maioria

dos professores-alunos, como poderemos ver a seguir.

“Todos nos tratamos pelos nomes. E, parece bobo, mas a presenca da foto ajuda

a deixar o curso mais proximo da gente” (Agata, questionario).

“Sim, tenho a sensagdo de pertencimento. O que colabora sd3o os e-mails

enviados pelo moderador” (Danuza, questionario).

“(Entrar no forum varias vezes) permite que eu me sinta mais ‘parte do grupo’.
Esse sentimento é ainda mais fortalecido quando os outros participantes

comentam o que escrevemos” (Fabiana, questionario).

Nesse depoimento de Fabiana, percebe-se o valor que os participantes atribuem
a construcao conjunta do conhecimento, tirando a relevancia apenas do que € partilhado
pelo moderador, indicando um contexto real de CoP, em que todos contribuem de
alguma forma. Essa participante ainda complementa seu depoimento quando lhe foi
dada, através da entrevista-confirmagdo (cf. anexo 6), a oportunidade de alterar ou

complementar suas declaracdes, como se Vvé abaixo.
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“Exatamente (confirmando a sensacdo de pertencimento). Sentir que nossas
contribuigdes sdo valorizadas. Quando o grupo ndo o faz, cabe ao (moderador)
fazer. Ndo apenas eclogiando, mas até questionando”. (Fabiana, entrevista-

confirmacéo).

Essa Gltima afirmativa aponta para a necessidade de sentir-se contribuindo e ndo
apenas de receber elogios como um dos aspectos que da ao participante a sensacdo de
pertencimento a comunidade.

Na literatura que foi revisada por mim, ndo encontrei comentério que atribuisse
um tempo determinado de existéncia a uma CoP. Diante da falta de informagdes nesse
sentido, poderia questionar se uma CoP estabelecida em um curso on-line como o aqui
pesquisado, duraria apenas e tdo somente o tempo do curso. Um dos participantes

chegou a mencionar essa temporalidade, como no depoimento abaixo:

“Sim, ha um senso de pertencimento momentéaneo, eu diria, enquanto o modulo
estd acontecendo. A partir do término, essa sensacdo é diferente, vocé pode ter a
referéncia das pessoas que participaram de determinado mddulo, mas o senso de
pertencimento a esse grupo ndo é mais o mesmo. Ai entra 0 senso de

ertencimento a uma rede, mais geral, macro” (Junia, questionario).
b

Percebe-se que a CoP, quer presencial, quer virtual, se configura na interagéo e
no partilhamento entre os participantes, conceito esse mencionado por Tavares (2007) e
Wenger (1998 apud MATOS, 2005, p. 229) na secdo 2.1 desta dissertacdo. Engquanto
dura o curso on-line, na regularidade e nos moldes de uma CoP, hd uma comunidade de
pratica estabelecida. Percebo, na expectativa da declarante acima, Junia, que sua
sensacdo de pertencimento ao grupo do curso cessa quando este termina, podendo, no
entanto, gerar um sentimento de pertencimento a algo maior, como a rede de escolas de
ensino de idiomas promotora do curso ou mesmo a uma rede de relacionamento
profissional (também conhecida pelo termo em inglés networking).

E relevante mencionar que cem por cento dos respondentes declararam
experimentar, de alguma forma, o sentimento de pertencimento a comunidade, ao longo

do curso em foco. Vera, em seu depoimento reproduzido abaixo, mesmo sem conhecer
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muitos participantes, destaca elementos vistos como geradores da sensacdo de

pertencimento.

“(...) ndo conheca a muitos. Mas a harmonia entre as pessoas (...) € 0O
comprometimento e preocupacdo do (moderador) com minha participagdo”

(Vera, questionario).

Algumas davidas foram relatadas por outros participantes, que, entretanto, ndo

descartaram por completo a sensacdo de pertencer a uma comunidade durante o curso.

“Sim e ndo. Sim pelo conhecimento da pratica com criangas (tema do curso) e

nao pela falta de experiéncia” (Dilma, questionario).

“As vezes sim, as vezes ndo. Sou muito critica e fico brava com algumas

colocagdes” (Fabiola, questionario).

Na visdo de Mabel, o0 grupo gera a sensacdo de pertencimento no participante,
como se 1€ a seguir: “sim, me sinto bem acolhida pelo grupo. A interagdo que temos
facilita bastante nesse processo” (Mabel, questionario).

Na verdade, os lacos afetivos que sdo criados estdo muito relacionados a
sensacgao de pertencimento a uma comunidade. De acordo com o conceito de afetividade
de Almeida e Mahoney (2007, p.17) mencionado na secéo 2.2 desta dissertagéo, e por
Codo e Gazzotti (2000) além de Rogers (2009), e com base na concepc¢do social de
construcdo de conhecimento advogado por Vygotsky (1994, p.75) citada na mesma
secdo, a afetividade foi um elemento percebido pelos participantes da pesquisa, como se

Vé nos depoimentos abaixo:

“Um ponto muito positivo, € o vinculo que se cria com o grupo” (Juliana,
questionario).

“(...) depende da atmosfera que o mediador cria” (Lucio, questionario).

Esses comentarios remetem a como “as sensagdes percebidas como agradaveis”

(ALMEIDA E MAHONEY, 2007) possibilitam a criagdo de vinculos entre 0s
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individuos o que propicia a criagdo de comunidades mediadas pela linguagem. E o
vinculo afetivo estabelecido entre as pessoas que sustenta o processo de aprendizagem,
conforme citado no capitulo 2, subsecéo 2.2.2, essencial para a criacdo de uma CoP.

Ao se tratar de uma CoP virtual em que as relagdes sdo mediadas por
computadores, a necessidade de uma atmosfera humanizada, com base na afetividade,

faz muita diferenca na percepcéo dos participantes, como se percebe na fala de Dilma:

“(...) existe uma grande aproximacao do (moderador) com os participantes. Isso,
de certa forma, apesar de ter uma maquina entre essa relacdo moderador-aluno,
traz um olhar mais humano para as interacdes que acontecem” (Dilma,

questionario)

O papel da afetividade ndo estd apenas atrelado a atmosfera criada pelo
moderador, mas também se revela importante através da relacdo interpessoal dos
orientadores pedagogicos participantes do curso on-line e que desenvolve a CoP, como

se 1€ nos depoimentos a seguir:

“Me sinto parte do grupo. Pela receptividade e acolhida do (moderador) e depois

a acolhida dos membros participantes” (Lucio, questionario).

“(...) mesmo discordando dos colegas, sdo muito respeitosos € sabem se colocar

para ndo causar desconfortos” (Geovana, questionario).

O papel da afetividade se revela promotor do sentimento de pertencimento,
mencionado no comeco deste capitulo, como se percebe na fala de Vera que declara

haver harmonia;

“(...) harmonia entre as pessoas embora ndo conheca a muitos (...)” (Vera,

questionario).

A harmonia estd intimamente ligada a “atmosfera” (Lucio, questionario)
favorecida pela afetividade propiciada nas relagfes dentro da CoP, de tal forma que

chega a causar mudancas nos sentimentos de Roberta, como se 1€ abaixo:
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“(...) agora ja ndo tenho tanto receio de falar alguma besteira ahah” (Roberta,

questionario).

Nos depoimentos, ndo se constataram momentos em que a afetividade ndo fosse
vista como viabilizadora das trocas e interag0es de construcdo de conhecimento na CoP

desenvolvida pelos participantes, como se vé na fala de Neiva:

“O (moderador) tem assertividade, mas com doses de bom humor, carinho,

299

provocagdo e muita ‘pessoalidade’ (Neiva, questionario)

Ao longo dos depoimentos, nota-se que os participantes percebem as relagdes
afetivas e de harmonia desenvolvidas no grupo, mas nota-se uma responsabiliza¢do ao
moderador como iniciador do processo, com declaragdes emocionais como: “O
(moderador) ¢ fantastico!” (Marli, questionario). Essas percepgdes dos participantes
sobre o papel do moderador sdo mencionadas nesta secdo, porque estdo relacionadas
com a sensacdo de pertencimento a comunidade e com os lacos afetivos percebidos
pelos professores-alunos. Como ja informado, entretanto, € na se¢do 4.2 (mais adiante)
que discutiremos especificamente das acBes do professor-moderador que foram
mencionadas pelos participantes como tendo facilitado ou dificultado a criacdo de uma

CoP ao longo do curso.

4.1.2. A perspectiva do professor-moderador

Nesta secdo, apresentarei os dados que tratam das caracteristicas de uma CoP
percebidas pelo professor-moderador ao longo do curso em foco e declaradas na
entrevista (gravada em audio) realizada com o moderador. As caracteristicas apontadas
visam trazer uma percepc¢do do que se enquadra nas defini¢bes da literatura consultada
como existentes numa CoP mesmo que ndo percebidas dessa forma pelo moderador,

como se pode constatar nas declaragdes a seguir.
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Ao ser perguntado se o fato de os participantes pertencerem a mesma
organizagdo contribuiu para as pessoas se agregarem mais durante o curso, 0 moderador

alegou:

“Nao, embora profissionalmente ja tinham se visto, as pessoas se ligaram mais

depois do curso, se reconheciam mais depois do curso”.

Essa percepcdo do professor-moderador ndo reflete necessariamente o ponto de
vista de todos os participantes. Como j& comentado na subsecdo anterior, um dos
professores-alunos acredita que, depois do término do curso, a sensac¢do de comunidade

se dilui, embora ainda haja uma ligacao entre os participantes.

O moderador define o contexto do curso como sendo “bonito, de interacdo,
participativo”. Conforme informado pelos participantes na subsegdo anterior, essa
percepgdo ¢ um indicador da “atmosfera” que o moderador cria, citada por Lucio no
questionario (cf. capitulo 4, subsecdo 4.1.1). O moderador, entretanto, ndo gosta de
usar rotulos e ndo parecia se sentir a vontade para definir tal contexto como uma
comunidade. O moderador declarou: “ndo consigo afirmar se era cem por cento uma
comunidade”. Para ele, o termo “virou senso comum: tudo é comunidade” e, na sua
visdo, “havia um grupo de pessoas interessadas em falar sobre alguns topicos”. Percebo
que o moderador ndo se sentiu a vontade para definir a interacdo ocorrida durante o
curso como formadora de uma comunidade, embora afirme durante a entrevista que
“estava comecando a se desenhar”, nesse sentido, como “uma comunidade virtual de
aprendizagem”.

O moderador alega que nunca questionou 0s participantes quanto ao fato de
terem ou ndo um objetivo comum, uma das caracteristicas associadas na literatura a
formagéo de uma CoP (cf. capitulo 2). O objetivo dele (moderador) era proposto logo na
apresentacdo e cronograma do curso, ou seja, queria “reflexdo apenas”. Apesar de o
moderador afirmar que ndo tinha um objetivo comum, pela prépria apresentacdo do
curso na proposta inicial enviada aos OPs da rede de franquias de idiomas, sua intengédo
sempre foi a de discutir sobre a infancia. Eu entendo esse item como sendo um objetivo

comum, inerente aos educadores da rede.
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A configuragdo de uma comunidade, na visdo do moderador, “ndo mantém
lideranca especifica. A comunidade é organica na medida em que as pessoas se
lideram”. Nesse sentido, retomo a ideia de que os integrantes de uma CoP ocupam
diversas posi¢cdes ao longo das interacdes, assumindo papeéis ora de observadores — em
inglés, lurkers (NONNECKE & PREECE, 2000, se¢do 2.1) —, ora de lideres, conforme
0 momento, segundo mencionado no capitulo 2. O papel de lideran¢a do moderador ja
foi mencionado na subsecdo anterior por um dos professores-alunos, que, também
reconheceu que, na criacdo de um sentimento de comunidade, a atuacdo do moderador
foi fundamental, mas ndo exclusiva, tendo em vista que todos os participantes
contribuiam. Conforme apontado na revisdo bibliogréfica realizada, as alternancias de
lideranca podem caracterizar uma CoP.

Apbs cerca de trinta minutos de entrevista, menciono pela primeira vez 0s
autores Wenger e Lave, pesquisados para esta dissertacdo. Trago a visdo e o conceito de
CoP descrito por esses autores, visdo esta que envolve o sentimento de pertencimento.
Nesse ponto, 0 moderador admite que é um aspecto forte do que se deu nas interacdes
ao longo do curso, a exemplo do que também é relatado pelos professores-alunos (cf.
subsecdo 4.1.1). Para ele, o conhecimento prévio de varios participantes pode ter gerado
esse sentimento de pertencimento.

Em busca de mais dados para definir a existéncia ou ndo de uma CoP do ponto
de vista do moderador, pergunto se “a percep¢ao do grupo pode ser maior do que a
inten¢do do moderador” e ele relatou que “em qualquer ambiente de aprendizagem vocCé
ndo tem controle do que vai acontecer”. Menciona trés ex-colaboradores que
ingressaram na carreira académica tendo vivenciado cursos on-line promovidos pelo
moderador e ele “ndo tinha essa pretensao”.

Para responder a primeira pergunta de pesquisa desta dissertacdo, foram
apresentadas, na secdo 4.1 e suas subsecOes, as caracteristicas de uma CoP percebidas
pelos professores-alunos (cf. subsecdo 4.1.1) e pelo professor-moderador (cf. subsegéo
4.1.2) como presentes no curso em foco. Na se¢do a seguir, busca-se responder a
segunda pergunta de pesquisa (“Que ac¢des do professor-moderador foram mencionadas
pelos participantes, em questionario ou entrevista, como tendo facilitado ou dificultado

a criacao de uma CoP?”).
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4.2. Atuagao do professor-moderador e a criacdo de uma CoP

Nesta secdo, apresentarei as acOes do professor-moderador que foram
mencionadas pelos participantes (em questionario ou em entrevista) como tendo
facilitado ou dificultado a criagdo de uma CoP ao longo do curso. Na subsecéo 4.2.1,
focalizarei a visdo dos professores-alunos e, na subsecdo 4.2.2, a visao do professor-
moderador sobre a sua prépria atuacdo. Mais uma vez, cumpre destacar que ndo se
pressupde que 0s participantes tenham necessariamente conhecimento do conceito de
CoP nem que utilizem essa denominacao. Busquei, portanto, identificar, no discurso dos
participantes, as acdes do moderador que eles relataram como sendo favoraveis ou
prejudiciais a existéncia ou ao desenvolvimento de elementos caracteristicos de uma
CoP.

4.2.1. A perspectiva dos professores-alunos

Nesta secdo, apresentarei a percepcdo dos coordenadores-alunos sobre as agdes
do moderador que ajudaram ou prejudicaram a criagdo de uma CoP no curso EaD
oferecido pela instituicdo onde trabalham com foco no desenvolvimento dos OPs dessa
instituicdo. Dessa forma, inicio retomando o conceito de scaffolding (DEBSKY, 2006),
ou andaimento, explicitado no capitulo 2, secdo 2.1, desta dissertacdo. Esse conceito se
torna relevante para a constituicdo de uma CoP, a qual podera propiciar a construcao de
conhecimento de seus participantes. Nesse aspecto de contribuir para a construcao de
conhecimento dentro da CoP, destaco o papel colaborativo do moderador na visdo dos
participantes respondentes ao questionario.

Um dos papéis de um educador quer on-line, quer presencial, & o de solicitar
acOes dos aprendizes com o objetivo de obter o fim proposto, desde o comeco, para 0
curso. Nesse sentido, 0 moderador é visto pelos participantes como inserido nesse papel
e exercendo “um olhar mais humano” (Dilma, questionario), além de ndo permitir que

os alunos se distanciem do curso, desmotivando-se, como se pode ver abaixo:
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“Ele (moderador) sabe cobrar na medida certa, ndo ¢ chato, entende nossa
correria, mas ndo deixa passar muito tempo sem exigir nossa presenca. (...) da
toques de como podemos refletir mais ou como podemos nos posicionar mais”.

(Juliana, questionério).

O papel do moderador dentro de uma visdo socioconstrutivista é a de promover
condicdes de aprendizagem oportunizando interaces que favorecam a participacao e a
reflexdo de cada professor-aluno, dentro da heterogeneidade que caracteriza 0s
desenvolvimentos no processo de construgdo de aprendizagem e de contexto socio
historico de cada professor-aluno. Nesse processo, 0 andaimento é essencial para ajudar
0s que precisam de algum suporte, em um determinado momento, ou que tenham uma
participacdo de lurker (NONNECKE & PREECE, 2000, capitulo 2, secdo 2.1),
respeitando esse momento, mas incorporando-os as atividades dentro da CoP,
favorecendo a aprendizagem. Essa atuacdo é percebida na declaracdo de Agata, uma
professora-aluna, em que a ‘“provocac¢do” do moderador funciona para guiar 0S

participantes:

“(Moderador) tem papel fundamental para ‘provocar’ os participantes, guiar
quando o assunto foge do tema ¢ chamar os outros que ndo participam tanto”

(Agata, questionario).

A atuacdo do moderador em um curso de EaD precisa envolver os participantes
de forma que se sintam pertencentes ao grupo e contribuam para seu proprio
desenvolvimento e troca de experiéncias através de seus processos de reflexéo,
caracteristicas de uma CoP. Dessa forma, a distancia fisica entre participantes ndo pode
ser um motivo de distanciamento e consequente desisténcia do curso. Nesse sentido, 0
moderador foi percebido pelos participantes de forma bem especifica ao manter contato,
em particular, com participantes ausentes as discussdes por algum tempo, como se pode

ler nos depoimentos de Abel e Danuza, a seguir:

“O papel do (...) (moderador) tem sido fundamental para motivar e cobrar 0s

gue se ausentam por muito tempo (...). Ja recebi algumas mensagens dele
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quando fiquei algum tempo sem me conectar. 1sso é bom porque nos ajuda a

perceber que o tempo estd passando” (Abel, questionario).

“(...) atuagdo estd pautada no acompanhamento individual de todos os
participantes no que diz respeito a frequéncia de participacdo e conteido das

mensagens” (Danuza, questionario).

Danuza ressalta outra caracteristica do moderador que é a de orientar as
contribuicdes dos professores-alunos nas suas interagdes num curso de EaD no que se
refere ndo s6 a frequéncia, mas também ao contetdo das mensagens. Essa ideia é
reforcada por Dilma e Celio nos depoimentos abaixo, em que o moderador € descrito
como assumindo um papel de promotor de reflexdo no meio virtual, através de
indagacOes e questionamentos, conforme a definicdo de Brandl (2005) destacada por
Nakamura (2008) — cf. subsecédo 2.2.3:

“A atuacdo do (moderador) ¢ muito boa, pois ele faz com que a gente participe
de todas as atividades e sempre da atencdo para nossas reflexdes, e nos leva,
quando necessario, para uma nova indagacdo acerca de nossa prépria reflexao,

isso ¢ muito enriquecedor” (Dilma, questionario).

“E (o moderador) quem ajuda a direcionar as discussdes nos foruns e chats. Sem
falar (...) da escolha de textos e preparacdo do proprio curso” (Celio,

questionario).

O papel do moderador é declarado, pela maioria dos participantes, como
essencial para o prosseguimento e bom andamento do curso. E entendido pelos
professores-alunos que sua participacdo, como a de qualquer outro membro, € de total

importancia como se pode constatar abaixo na fala de Mabel.

“O moderador tem um papel fundamental, ele tem que ser instigador,
investigador e participante ativo de todas as atividades, assim como € o

(moderador)” (Mabel, questionario).
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Nesse depoimento, vemos o0 moderador em pleno papel de educador, mas mais
ainda de membro ativo de uma CoP, como 0s demais participantes.

Sua funcédo continua sendo percebida pelos professores-alunos, desta vez como
um bom ouvinte e responsavel por “resgatar a ideia original de cada discussao” e, acima
de tudo, “tirando as pessoas do senso comum” que ¢ um elemento componente da

atuacdo do moderador promotor de reflexdo, como mencionado por Ubaldo a seguir:

“Basicamente ‘ouvindo’ muito!!! E depois aproveitando cada pequena parte de
cada comentario para compor 0 objetivo maior do curso. Seu papel é
fundamental, pois é preciso resgatar a ideia original de cada discussdo quando o
grupo parte para digressdes. Também acho importante o elemento provocativo
1

para tirar as pessoas do senso comum. (...) O (moderador) faz isso muito bem

(Ubaldo, questionério).

Dentro desse “ouvir”, tdo relevante para Ubaldo, percebo a presenca de
elementos de confiabilidade estabelecidos entre moderador e professores-alunos como
sendo esséncias ao processo de coaching, aqui entendido como mediagédo, conforme
citado no capitulo 2, subsecdo 2.3 (LAGES & O’CONNOR, 2004), e que constitui
papel integrante da atuacdo do moderador.

Ratificando o que Ubaldo menciona, temos o depoimento de Junia, abaixo,
reforcando toda a atuacdo do moderador motivando, questionando e provocando
participagoes reflexivas e sendo coautor ao “alinhavar e costurar” as contribui¢des para

que “o trabalho final ndo se perca”:

“O papel do moderador é extremamente importante. E ele que nos motiva,
questiona, provoca, cobra, chama a atencgéo, enfim, sem ele acho que as coisas
acabariam se perdendo e tendo outro foco. O moderador recupera todas as
ideias, vai alinhavando e costurando para que o trabalho final ndo se perca.”

(Junia, questionario).

Nesse sentido, participantes menos familiarizados com interagdes on-line podem

ter a percepcdo de uma atuacdo de um professor, 0 que parece ser determinante na
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orientagcdo e motivacdo de um processo de interacdo dentro de uma CoP, como pode ser
visto na declaracdo de Roberta:

“O papel do moderador ¢ fundamental para que o aluno nao se sinta perdido nas
suas ideias e opinibes e também para motiva-lo a participar” (Roberta,

questionario).

Pela perspectiva dos professores-alunos declarada nos diversos depoimentos
acima a respeito da atuacdo do moderador e sua importancia percebida para o bom
aproveitamento do curso através das interacdes e reflex6es, depreendo que houve uma
lideranca de educador responsavel pelo curso e orientado por tornar as interagdes um
processo de aprendizagem. Essa lideranca do processo € vista como papel do moderador
e ndo houve depoimentos que afirmassem ter sido essa lideranca um elemento
impeditivo de participacbes ativas dos professores-alunos assumindo, também,
liderancas em diversos momentos de suas intera¢cdes durante o curso.

Considerando que em uma comunidade de pratica os participantes desenvolvem
diversos papéis, isso implica em entender que nem sempre 0 moderador é o participante
mais ativo. Cada um tem um papel fundamental e a construcdo de conhecimento esta
nas maos de todos os integrantes da CoP (cf. capitulo 2, secdo 2.1). Em alguns
momentos, mesmo 0s mais ativos podem se colocar como observadores e 0s niveis de
atuacédo vao se intercambiando nas interagdes.

Dentro de um processo socioconstrutivista trazido por Vygotsky (1978, capitulos
1 e 2, subsecdo 2.1.1), o educador assume o papel de moderador e facilitador do
processo de aprendizagem desenvolvido pelos alunos, sem pretender se tornar o centro
fornecedor de informacbes. E exatamente dessa forma que os professores-alunos
percebem a atuacdo do moderador do curso on-line em foco, como se pode observar no

depoimento de Abel:

“(O moderador) também precisa saber 0 momento exato para se colocar e néo
parecer o dono da razdo. Acho que o (moderador) tem desempenhado esse papel

muito bem.” (Abel, questionario).
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Essa atuacdo do moderador apresenta uma postura mediadora essencial para uma
CoP de cunho socioconstrutivista, como na visdo de Wenger (2006) — cf. capitulo 2,
secdo 2.1, que se pauta na relacdo de cumplicidade e confianca entre 0s membros da
CoP, promovendo a confianga de poder expor suas reflexdes e problematizar, sem se
sentir coibido pela atuacdo ou posicdo do moderador no grupo, que se coloca em
posicdo de igualdade com o participante (DUTRA, 2010) — cf. capitulo 2, subsecdo 2.3

como se percebe a seguir no depoimento de Alexia:

“(...) ele (moderador) também participa ativamente das discussdes coOmo um
membro do grupo, além de problematizar algumas questfes para a discussao
fluir e contribuir para a constru¢do de conhecimento sobre o assunto” (Alexia,

questionario 1).

A percepcéo de valor da forma de atuagdo do moderador gera, nos depoimentos
do questionario, momentos de elogio pelo favorecimento que essa atuagdo promove nos
participantes e em seu processo interativo.

Destaco, a seguir, alguns elogios a atuacdo do moderador do curso on-line com o
objetivo de apontar a percepcédo de mediacéo, clareza de colocacOes e oportunidades de
guestionamentos apresentados de forma cordial pelo moderador para instaurar um

ambiente propicio a construcdo de aprendizagem, como se € a seguir:

“Ele (moderador) ¢ de um conhecimento impar e propde questionamentos que

nos instigam a melhorar a teoria e a pratica” (Vera, questionario).

“A atuacdo dele (moderador) ¢ Otima. Sabe se colocar com clareza e

cordialidade” (Geovana, questionario).

Ao destacar a cordialidade do moderador, Geovana parece valorizar a
afetividade no processo de interagdo dentro de uma CoP, como mencionado por
Almeida e Mahoney (2007) — cf. capitulo 2, secédo 2.2.

Abel, por sua vez, observa a atuacdo do moderador, que se torna modelo para
sua propria atuacdo quando ele assume, em outro contexto, o papel de moderador on-

line.
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“H4 mais ou menos 2 meses fiz uma reunido virtual com os professores da
escola. Foi uma Otima experiéncia e eu, enquanto mediava, pensava no que 0

(moderador) faz, ja que ele é minha referéncia (...).” (Abel, questionario).

Pelo depoimento de Abel, percebe-se que a proposta de mudanca de
comportamento pelo processo de aprendizagem se instaura a partir de uma adaptacéo
situada ao contexto do aprendente em sua vida pratica e profissional.

Com essas referéncias, percebo que a atuacdo do moderador gerou mudancas de
comportamento nos participantes da CoP que, ao compartilhar esses momentos, levam
atitudes para sua pratica profissional conferindo ao curso a caracteristica de uma CoP
conforme descrito por Wenger (1998) — cf. capitulo 2, secdo 2.2.

No entanto, vale ressaltar que, além dos pontos positivos declarados pelos
professores-alunos respondentes a pesquisa, um dos participantes indicou que gostaria

que o trabalho de moderacao fosse ainda mais intenso.

“As vezes acho que essa mediacdo poderia ser mais intensa, mas no caso, (0
moderador) deveria dedicar-se exclusivamente a isso, com carga horaria pré-

determinada” (Leandro, questionario).

E possivel que o depoimento de Leandro sugerindo maior presenca do
moderador esteja relacionado a questdo da afetividade, um indicador de interacfes
humanas e tipica em CoP (CODO & GAZZOTT], 2000).

Detalhei nesta subsecéo as percepcdes sobre a atuacdo do moderador na visao do
professor-aluno. Faz-se relevante considerar a perspectiva do proprio moderador a
respeito de sua atuagdo no desenvolvimento das interacOes de todos os participantes

dentro do curso on-line promotor de uma CoP, o0 que passo a fazer na proxima subsecéo.

4.2.2. A perspectiva do professor-moderador



80

Nesta subsecdo, apresento a perspectiva do professor-moderador (aqui também
chamado apenas de moderador) sobre sua atuagdo, buscando identificar, em seu
discurso, como ele considera que suas agdes tenham favorecido ou dificultado a
existéncia ou o desenvolvimento de elementos caracteristicos de uma CoP segundo a
literatura sobre o assunto. Aproveito para confrontar, sempre que possivel, as
percepcOes dos professores-alunos (discutidas na se¢do anterior) e as do professor-
moderador.

O moderador idealizou o curso pautado em leituras situadas sob a visdo de
aprendizagem situada (HANSON-SMITH, 2006), apresentada no capitulo 2, se¢do 2.1
desta dissertagdo. Dessa forma, a proposta de leituras situadas passou a ter objetivo

claro de constituir um novo contetido, como se pode ver a seguir:

“(...) tirar do conteudo externo a responsabilidade de constituir um novo
contetido. Isso ndo estd ali a toa. Tem um proposito. Toda leitura precisa ser
ressignificada pela compreensdo de cada um e a experiéncia de vida de cada

um”. (Professor-moderador, entrevista)

Do ponto de vista de uma comunidade, conforme descrito por Downes (2004) —
cf. capitulo 2, secdo 2.1, esta precisa ser a respeito de um assunto, ter um foco distinto
(um proposito). E ainda precisa ter contribuicdes com apreciacdo tanto dos participantes
como dos organizadores. Esses elementos estdo descritos na intengdo do moderador ao
estipular a ressignificagdo como integrante de seu objetivo com o curso, uma vez que
para ressignificar € preciso envolver a apreciacdo dos participantes.

Continuando com a questdo da intencdo do moderador e do que ele planejou
para o curso on-line, durante a entrevista, ele cita Paulo Freire evidenciando que “so se
educa no didlogo”, e traz o conceito de interacdo de Vygotsky ao mencionar que “vocé
interage com o contetido”, no sentido de colocar o conhecimento em didlogo, como se

pode ver em seu depoimento:

“Ha videos e textos, mas a primeira parte do curso € composta pela interpretagao
que cada um faz da experiéncia que tem. O contetdo de cada um pode ser até

mais importante do que as leituras e videos.” (Professor-moderador, entrevista)
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Nesse depoimento, o moderador destaca o didlogo (MOORE & KEARSLEY,
2007 — cf. capitulo 2, secdo 2.1.3) e o valor do dialogar do discurso de cada participante,
com sua bagagem de experiéncia, e o texto de leitura oferecido, nesse processo de
leituras situadas, ou seja, situadas em uma comunidade (HANSON-SMITH, 2006, cf.
capitulo 2, se¢do 2.2.1) que, no caso deste curso on-line, apresenta uma variedade de
realidades e contextos devido a diversidade de realidades sociais e culturais a que cada
participante pertence, por estarem em diversas regides brasileiras.

Dando continuidade a analise das intencdes do moderador que pudessem
favorecer a construgdo de uma CoP, ele fala dos diversos movimentos dos professores-
alunos dentro do curso, inclusive envolvendo a criagdo de um learning chain (em
portugués, corrente de aprendizagem) . Nessa atividade, professores-alunos iniciavam
uma declara¢do ou um questionamento a respeito de um determinado item identificado
em leituras e videos do curso em questdo, e cada professor-aluno escrevia sua
compreensdo e acrescentava informacdes de sua prépria experiéncia profissional para
ilustrar, sendo complementado e/ou questionado por outros, construindo-se, assim, uma
corrente em que as percepcdes dos textos a partir das interacdes decorrentes das leituras

ficavam registradas. Sobre isso, 0 moderador afirma:

“tentei entender o que estava acontecendo no curso e oficializava os movimentos
de forma que se pudesse buscar a aprendizagem das pessoas envolvidas”.

(Professor-moderador, entrevista).

Ao dizer “oficializar os movimentos”, 0 moderador refere-se a sua conduta de
acolher questbes nao previstas inicialmente mas trazidas pelos participantes, dando voz
as acOes ndo integrantes do curso e, mais que isso, promove uma coautoria dentro do
curso, deixando de ser o Unico provedor e lider do processo interativo, conforme
percebido por Abel sobre a atitude do moderador (questionario): “(...) ndo parecer o
dono da verdade”. Entendo aqui a confirmagdo de uma caracteristica de CoP
mencionada por Wenger (1998) — cf. capitulo 2, se¢do 2.2 desta dissertagdo: “O que
(se) aprende ndo é um elemento estatico de um assunto, mas o real processo de estar
engajado e de participar do desenvolvimento de uma pratica em processo” (WENGER,
1998, p.3), mostrando que os participantes, tanto moderador quanto professores-alunos,

aprendem com as intera¢des ao longo da existéncia do curso promotor de uma CoP.
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Para perceber um pouco mais as intengdes do moderador ao propor o curso em
foco e verificar objetivamente se havia a intencdo de criagédo de uma CoP, pergunto qual
o foco de sua proposta, ao que ele responde: “O foco era a aprendizagem das pessoas,
dos OPs, porque ndo tinham espago para aprofundar em outro lugar”. O moderador
deixa claro que a rotina de trabalho educacional de cada um n&o oferecia momentos de
estudo e a participacdo nesse curso podia propiciar essa chance atraves da criacdo de um
ambiente e da adocdo de conceitos de educacdo continua como proposto por Downes
(2004) — cf. capitulo 2, subsecdo 2.2.1- que podem levar a uma CoP. No entanto, 0
moderador ndo deu o nome de comunidade de préatica ou qualquer outra comunidade ao
que se configurou dentro de seu curso, como cito no proximo parégrafo.

Para tentar ndo induzir o moderador a caracterizar o curso como uma CoP, opteli
por abordar o assunto de forma indireta. Dessa forma, perguntei ao moderador se

conseguiria definir o que acontecia naquele contexto do curso on-line, e ele alegou:

“Nao consigo dar uma definicdo do que acontecia ali. N@o sei se seria uma
comunidade. Se tivesse continuidade, caminhava para se tornar uma

comunidade.” (Professor-moderador, entrevista).

Nesse ponto, percebo que a criagdo de uma CoP depende do tipo de interacgéo,
dos objetivos comuns dos participantes de trocas sobre suas praticas, neste caso
pedagogicas, na relacdo de cumplicidade e confianca entre 0s integrantes, do
compartilhar competéncias e conhecimento (WENGER, 2006 — cf. capitulo 2, secédo
2.2.1), mas ndo necessariamente da intencdo dos participantes. A CoP surge do processo
de interacbes construido pelos participantes, independente da intencdo de provocar o
surgimento de uma comunidade de préatica e que pode ser percebida como existente ao

longo das interagdes, como pude perceber na fala do moderador durante a entrevista.

Esta declaracdo do moderador deixa uma abertura para a configuragdo de uma
comunidade de aprendizagem, embora, na fala dele, ndo seja necessariamente uma

comunidade de pratica, conforme descrita na literatura:

“os participantes ja se conheciam (no curso), conheciam o jeito e o limite um do

outro, ja estavam comecando a se provocar. Eu (moderador) j& estava
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conseguindo sair de cena. J& estava comecando a se desenhar alguma coisa nesse
sentido de uma comunidade virtual de aprendizagem”. (Professor-moderador,

entrevista).

Ainda falando da intencionalidade, na entrevista, questiono pela primeira vez
claramente, sobre as razdes de ele ndo reconhecer ali uma CoP, e 0 moderador alega que
o sentido de comunidade foi banalizado, dizendo que “tudo ¢ comunidade, virou moda”.
Nesse ponto, o moderador traz um conceito da sociologia em que uma comunidade
precisa ter um objetivo comum e ali, ele, moderador, afirma: “nunca questionei sobre
objetivo comum, tinha objetivo proposto que era a reflexdo, apenas”. Refor¢ando,
inclusive, esse objetivo de promoc¢éo de um processo reflexivo entre educadores como
essencial a sua atuagao como moderador, ele diz que, para ele, “mais do que respostas, ¢
preciso formular perguntas”. Sua inteng¢ao era de construir novos significados ao que era
lido e proporcionar um momento de estudo, conforme as declaragdes citadas. O
moderador também alegou que em nenhum documento do curso ele demonstrou a
intencdo de desenvolver uma CoP.

A partir desse depoimento, reforco que a formacéo ou existéncia de uma CoP
ndo precisa necessariamente ter a intencionalidade de constituicdo de uma ao se propor
um curso. Os elementos presentes nas interacdes durante o curso é que podem promover
a existéncia de uma CoP.

Neste caso especifico, com base nos depoimentos dos professores-alunos e do
professor-moderador, na minha compreensao, o objetivo comum de promover a reflexao
e conhecer melhor as caracteristicas da infancia para nortear as acdes de um educador
(tema do curso on-line) se configura como objetivo comum daquele grupo que ali
estava, me permitindo entender ser um requisito para a realizacdo de uma CoP. Em
minha compreensdo e considerando a visdo de Wenger (1998) que é reforcada por
Matos (2005) a qual se encontra explicitada no capitulo 2, se¢do 2.2, 0 objetivo comum
era a aprendizagem, inclusive atestada pelo moderador como sendo seu foco, o que
caracteriza uma CoP.

O moderador alegou que “se fosse mantido (o grupo), poderia virar uma CoP”, e
abre outro espaco para possibilidades de confirmacdo da existéncia de uma CoP, quando

afirma: “pode ser que seu estudo (o da pesquisadora) revele que tinha caracteristicas de
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uma comunidade. Eu ia ficar feliz”. Nesse ponto, temos a confirma¢do do moderador de
percepcéo de valor educacional caso uma CoP fosse instaurada em seu curso.

Com base no questionario e na entrevista-confirmacdo respondidos pelos
professores-alunos, estes alegam ter a percepcdo de pertencimento e o moderador
admite que essa € uma caracteristica de uma CoP, embora afirme que “nunca quis ir por
ai”. Para contribuir nessa percepg¢do de valor, informei ao moderador, na entrevista, que
cinquenta por cento dos participantes responderam ao questionario e que todos o0s
respondentes confirmaram ter uma sensacdo de pertencimento em relacdo a comunidade
(ou ao grupo de participantes) do curso on-line (Downes, 2004 — cf. capitulo 2,
subsec¢do 2.2.1), ao que o moderador acede e declara “pode ser, mas eu é que ndo acho
que formasse uma comunidade”, ainda dentro de sua ndo intencionalidade de promover
uma CoP. E reconhece que, embora néo tivesse a intencdo de formar uma comunidade,
“tinha mais intimidade com quem participava mais. Dava a sensacdo de maior
pertencimento. N&o tive a intencdo, mas pode ter gerado essa percepgao”.

Outro elemento percebido na entrevista sobre as intencdes do moderador se
refere a sazonalidade ou possivel carater temporario de uma CoP, ou seja, a sua
continuidade ndo é um pré-requisito para sua existéncia. Ao ser questionado sobre essa
caracteristica, 0 moderador aceita a sazonalidade de uma comunidade, segundo afirmou,
e argumentou que “ndo precisa haver alguém liderando” o tempo todo. Enquanto
pesquisadora, eu percebi sua intengdo em “sair de cena” como uma indicagdo de deixar
a comunidade ter suas liderancas conforme védo surgindo as oportunidades. A CoP
oferece oportunidade de cada membro se posicionar como lider em determinado
momento (cf. capitulo 2, secdo 2.3): “queria que crescessem uns com outros e tentava
sair de cena”.

Outra alegacdo do moderador € que, segundo sua compreensdo, uma
comunidade tem seus simbolos, € “nunca achou os simbolos que gerassem uma
defini¢do (de CoP)” no curso on-line promovido. No entanto, na revisdo de literatura
que realizei para esta pesquisa, ndo encontrei a mencao de necessidade de existéncia de
simbolos que caracterizassem a CoP. Entendo que essa definicdo do moderador de
comunidade estivesse permeada dos simbolos que caracterizam algumas comunidades
presenciais, ou mesmo virtuais, que congregam pessoas de um mesmo interesse como
esportes, literatura e outros, mas ndo necessariamente que sejam uma comunidade de

pratica como descrita por Wenger (1998).
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Com os depoimentos acima mencionados a respeito da percep¢do do moderador
sobre sua atuacdo facilitadora ou ndo da construgcdo de uma CoP, questionei se a
percepcdo dos professores-alunos participantes, de estarem inseridos em um contexto
que se configurasse como uma CoP, poderia ser maior que a propria intencdo do
moderador de crié-la, com o que ele concorda e justifica que “em qualquer ambiente de
aprendizagem, vocé ndo tem controle do que vai acontecer”. O moderador fez questao
de afirmar, no entanto, que ele n&o tinha a pretensdo de formar uma CoP.

Com base no exposto nesta subsecdo, concluo que ha indicadores ora
reconhecidos pelo moderador, ora ndo, em diversos momentos, que contribuem para a
formagdo de uma CoP no curso on-line e-duc@tion, médulo 9, apresentado a OPs de
uma mesma instituicdo de ensino de idiomas, com foco em favorecer uma oportunidade
de educacdo continua a esses educadores, incentivando o processo reflexivo através de
leituras situadas e interagdes virtuais atravées das NTICs.

Ainda que sem a intencdo de formar uma comunidade, o moderador ndo
ignorava as diferentes contribui¢fes que cada membro pode trazer para 0 grupo — uma
das caracteristicas de uma CoP. Ele se mostra ciente das diferencas entre os professores-
alunos, quando afirma que: “Havia habitués e participantes mais novos na experiéncia.
As pessoas com mais familiaridade (com o curso virtual) lideravam, ‘puxavam’ os mais
novatos”. O moderador declara ter validado essa heterogeneidade de perfis, idades,
experiéncias e niveis de consisténcia pedagdgica, dando espaco, através de suas
orientagdes, para que isso acontecesse via mensagens nos foruns: “vocé que ja
participou, dé uma dica (aos novatos)”. Ao que os participantes responderam,
comegando uma interagdo dando dicas como a de “nao ler tudo de uma vez para depois
postar no forum, ler partes e ir postando”.

Compreendendo os perfis dos professores-alunos e buscando otimizar suas
participacbes, o moderador ndo se coloca como centro das interacdes, como ja
mencionado anteriormente neste capitulo, mas sua atuacdo € determinante para o
sucesso das interacdes e reflexdes que constroem o conhecimento. Nesse sentido, 0
moderador declara ter solicitado que participantes mais experientes contribuissem com
0s mais novos com informacGes do tipo: participar dos foruns, ndo esperar ler o texto
todo primeiro, trazer diferenciacdes de experiéncias de vida (e ndo de idade), entender
as diferenciacBes de perfil em que uns sdo mais académicos, outros s80 menos

consistentes. Segundo o moderador, “as dicas de colegas ‘batem’ melhor (para os
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participantes)”, numa alegacao clara de corresponsabilidade produtiva. Essa atitude do
moderador de permitir as sugestdes dos participantes para a interacdo de membros
reforcava a necessidade de constancia de participacdo de todos ja que, segundo o
moderador, “no on-line ndo é diferente de qualquer curso (presencial), mas parece que
isso aflora mais no on-line. Mas é diferente on-line porque as pessoas precisam se
colocar melhor por escrito” no sentido de se sentirem percebidos e contribuindo para o
grupo.

Ao se preocupar com a participacdo de todos, o moderador explicita a diferenca
entre 0 meio virtual e o presencial para definir mudancas no perfil do participante.
Segundo ele, ao estar numa sala presencial, é mais facil apenas concordar ou balancar a
cabeca, mas em um curso on-line € mais dificil “enrolar”, por ser um meio escrito, que é
0 caso deste curso. Assim, 0 participante se sente na obrigacdo de dar uma contribuicéo
para nao correr o risco de parecer ausente naquele momento de interagdo. Em cursos on-
line, a corresponsabilidade fica evidenciada através da participacdo na producdo de
conhecimento através das leituras situadas e as reflexdes decorrentes, solicitando, dessa
forma, que todos, mesmo os lurkers, tenham um perfil de participacdo mais ativa,
respeitando os perfis de personalidade de cada um.

Esse perfil e o nivel de participacdo precisam ser identificados e reconhecidos
por todos e pelo moderador. Ou seja, é esperado de cada participante que dé sua
contribuicdo uma vez que o moderador ndo é considerado como o Unico provedor de
informagdo. Nesse sentido, o moderador deste curso valoriza a contribui¢do dos
participantes por entender que a corresponsabilidade é mais produtiva e que as
mensagens dos colegas soam melhor para os participantes do que algo vindo apenas do
moderador. Como, durante o0 curso, ja acontecia muita troca sem ser solicitada pelo
moderador, a oficializacdo dessas trocas, por parte do proprio moderador, era de se
esperar.

As trocas eram intensas, dado o nivel de comprometimento pedagdgico de um
OP na sua atuacdo didria e como responsdvel pela qualidade do processo de
aprendizagem das suas escolas. Dessa forma, na visdo do moderador, o trabalho com
OPs € bastante facilitado pelo nivel maior de discussdo e embasamento tedrico que se
instala nas interacOes, o0 que se diferencia de quando se trata de um curso para alunos
universitarios, por exemplo. Para o moderador, em um curso para OPs, “¢ tudo muito

organico, vai acontecendo!”, como algo natural do proprio perfil do participante.
g ) g proprio p p
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A atuacdo do moderador visa dar abertura de coparticipacdo a todos os membros
como se pode ver nesta afirmativa: “O professor ndo ¢ o unico responsavel. O professor
deve compartilhar o andamento da turma” (professor-moderador, entrevista). Com
relacdo a esse aspecto, percebo que os professores-alunos declararam que muito
dependia do moderador, como citado nos depoimentos em questionario e ja comentado
na subsecdo 4.2.1, em contraposicao ao que € declarado pelo moderador em que entende
que “o professor ndo ¢é responsavel unico”. Na visdo do moderador, ele foi bem
sucedido nas acBes promotoras de interacdo e troca entre participantes, e na
compreensdo dos movimentos dos participantes durante o curso, transformando em
beneficio para propiciar as reflexdes e participagcdes. Nesse sentido, um elemento
importante na atuacdo do moderador ¢ sua bagagem académica, pois ela “favorece o
funcionamento dito organico, uma vez que tudo que ocorre é percebido e direcionado
conforme suas bases tedricas” (professor-moderador, entrevista) e que vai conduzir, de
certa forma, as interagdes.

Entendo que essas bases tedricas que permeiam a atuacdo do moderador
criassem a percepcdo de uma atuacdo mais intensa do moderador por parte dos

participantes quando ele declara que:

“As vezes, os participantes nio reconheciam a ajuda que os outros davam na
promocdo da aprendizagem (...) passava muito ainda pelo moderador. A
percepcdo deles ndo era de que os outros contribuiam, mas, sim, de que o

moderador ¢ quem contribuia.” (Professor-moderador, entrevista).

Essa afirmacdo vem ao encontro do que os alunos declararam quanto a
participacdo do moderador e 0 quanto o tinham em alta consideracdo pelo seu
conhecimento. No entanto, nos depoimentos dos questionarios, varios alegam que as
interagOes dos outros contribuiam, inclusive era fato motivador como € mencionado por
Fabiana (questionario): “(a atuagdo dos demais) favorece no sentido de motivar a
responder 0 que escrevemos Ou mesmo mencionar 0 que dissemos em outros

momentos”.

Dentro da percepcdo de relevancia do moderador para 0s processos construtores

de conhecimento, ele alega que alguns participantes “precisavam postar e ligar para
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mim para saberem minha opinido. (...) havia gente que se preparava e escrevia e ligava
antes de postar”. E o peso tradicional do professor detentor do conhecimento que ainda
permeia as relacdes no ambiente virtual. Na entrevista, 0 moderador cita como um
ponto baixo do curso o fato de ndo haver a percep¢do dos participantes de que 0s
colegas ajudavam na reflexdo. O foco estava no moderador e a reflexdo provocada pelo
moderador. Esse depoimento se contrapde, em parte, as respostas dos participantes ao
questionario, em que a percepcdo da colaboracdo do outro € bem vista. Diversos
depoimentos eram claros de que o outro tinha grande papel de contribuicdo. No entanto,
pelas respostas dos professores-alunos e como ja comentado na subsecdo 4.2.1, percebi
que o moderador era alvo de elogios, mantendo-se no foco das atengdes como figura de
professor ainda. Segundo o moderador, havia a necessidade de alguns alunos serem
reconhecidos no grupo por alguém ter citado a contribuicdo deste aluno. E, segundo o
moderador, “o esforgo para ser apreciado”.

Percebo que a atuagdo do moderador impinge um ritmo e uma percepcao aos
participantes. Por essa razdo, seu planejamento da atuacdo que tera ao longo do curso é
determinante do bom aproveitamento pelos professores-alunos. O moderador declara
gue nunca pensou em ter uma atitude pensada, mas estava na pratica do dia a dia:
“Nunca pensei o que fazer. Foi organico”. No entanto, informa que tudo era planejado
desde antes de comecar o curso. As leituras eram pré-selecionadas, tudo foi previamente
agendado, até a eliminacdo da ponte do feriado com chat no meio, embora se

»20 o feriado, mas “no virtual, por email,

ressentisse, pois teria sido melhor “emendar
nao facilita” mudanga de ltima hora, e como estava planejado, deveria acontecer.
Alguns participantes informaram ao moderador que ndo haviam lido o primeiro
texto, como se v€ na declaracdo a seguir: “o primeiro texto foi dificil para o grupo, mas
o forum foi riquissimo com mais de duzentas mensagens”. E nessas situagdes que se
percebe a atuagdo do moderador que, conforme ja mencionado, declarou que “Mais do
que respostas, ¢ preciso formular perguntas” (professor-moderador, entrevista). Dessa
forma, mesmo n&o tendo lido o texto, o participante se engajava na construcdo de
conhecimento através das perguntas as declaragdes postadas pelos demais participantes.
Essa atitude valoriza o objetivo do moderador de promover a reflexdo do grupo de

professores-alunos e ndo o foco no contetdo da leitura em si.

?® 0 moderador se refere & criagdo de uma ponte entre um dia Gtil e um feriado, alongando-o.
Fato relativamente comum no ambito escolar.
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Outra atitude do moderador é a de trazer inovagdes para 0 curso e, ao Ser
perguntado sobre a inovacdo de um video situado trazido para discussdo, o moderador
relata que fez um curso de antropologia da crianca e trouxe o video situado para o curso,
transformando o habitual texto escrito por um texto visual, o qual favoreceu mais
discussoes de “leitura”, ou melhor, video situado.

Entre suas atitudes para o curso, 0 moderador alega que a escolha pelo Moodle
(cf. capitulo 2, secédo 2.2.3) € por entender que é um elemento facilitador do curso, mas
que “é preciso um trabalho (do moderador) de design do curso para o aluno se sentir a
vontade, para saber o que fazer e onde estdo as coisas” (professor-moderador,
entrevista). Percebo aqui o seu papel de mediador claramente pensado.

Dentre as atitudes planejadas do moderador, uma que busca promover a
participacdo dos professores-alunos € o envio de lembretes, mensagens, bilhetinhos aos
que ele percebia estarem mais ausentes no curso, a partir de dados extraidos da lista de
participantes do Moodle. Essa atitude era caracterizada por fazer e-mails que pareciam
pessoais, mas, segundo o moderador, ele “mandava email para umas dez pessoas (mais
ausentes) e acabavam se sentindo mais comprometidas”. O moderador alega que o
Moodle ndo € bom de relatérios, mas elenca as entradas e permanéncias ou auséncias
dos alunos nas atividades, o que facilita 0 acompanhamento das participacfes dos OPs
no curso usando mensagens eletrdnicas para sinalizar os participantes.

Essas mensagens foram exemplificadas e comentadas neste depoimento:

“Faz uma semana que vocé nao aparece (...) e ia agugando a curiosidade fazendo
elos (existentes ou ndo) com o que outros postavam. (...) I1sso diminuiu bastante
o indice de evasdo em relagdo aos cursos anteriores” (Professor-moderador,

entrevista).

Esse indice de evasdo fora percebido e o moderador alega que “o curso era
gratuito e institucional”, o que facilita a desisténcia por falta de comprometimento com
pagamentos ou porgue o participante entendia que a instituicdo poderia sempre oferecer
a qualquer outra hora.

Dentro das acGes bem sucedidas do moderador, esta o referido trabalho de
“resgate” dos participantes. Havia o envio de bilhetinhos quando os alunos “sumiam”.
O moderador declarou que havia s6 cinquenta vagas para curso e trabalhava com o

sentimento de responsabilidade e certa “culpa” se o participante estivesse tirando a vaga
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de alguém. Essa atitude surgiu de uma experiéncia em um curso on-line anterior onde
nédo havia a possibilidade de contato via email com os alunos que evadiam e o professor
“desesperava”. Era um apelo emocional que permeia uma CoP, num trabalho na area da
afetividade dos participantes (ALMEIDA e MAHONEY, 2007 — cf. capitulo 2,
subsecdo 2.2.2). Atendendo a esse planejamento, o moderador clicava nos dez
participantes mais ausentes e enviava uma mensagem tida como pessoal pelo receptor.
Eu mesma (pesquisadora) recebi uma dessas mensagens ao longo de minha participacao
no curso e lembro que me senti compelida a acessar o site e participar de alguma forma.
Parecia que estava em divida com o grupo e com o moderador. O moderador também
alegou que fazia uma interac@o buscando resgatar a vontade de ler e conhecer por parte
dos alunos e usava mensagens de algum participante para gerar interesse em outro.

As acdes acima mencionadas foram justificadas pelo moderador ao relatar que

em cursos on-line anteriores, as estatisticas mostraram que:

“Dez a quinze por cento dos alunos se matriculavam e nunca apareciam. Quinze
por cento apareciam umas duas vezes e sumiam. Vinte e cinco a trinta por cento

ndo cumpriam o modulo.” (Professor-moderador, entrevista).

Como ja afirmado, o curso era institucional e gratuito, e esses dados eram
considerados dentro das expectativas do perfil do curso.

Pensando em promover reflex&o e trazer pontos relevantes para as discussoes, na
sua atuacdo como moderador, havia uma grande preocupacdo em destacar algo que era
importante, “ndo focava no que ndo estava legal. Lia diversas vezes” as contribui¢des
para escolher um ponto importante para 0 grupo, e, nesse momento, o professor-
moderador cita Moita Lopes dizendo que “o contexto foi constituido dentro da
intera¢do”. Os participantes constituem o contexto e este 0s constitui.

Nesse ponto da entrevista, pergunto ao moderador qual a andlise que ele faz
quanto a sua intencdo e atuacdo no curso. O moderador se posiciona dizendo que
“preciso acreditar no que as pessoas (professores-alunos) escreveram (no questionario)”
(professor-moderador, entrevista). O feedback foi muito bom, com elogios e com
criticas também. Eu (pesquisadora) entendo que foi um caso bem sucedido uma vez que
h& relatos de quanto o curso estava ajudando e sobre a participacdo do moderador, que

defende que as declaragcdes ndo viriam sem uma razdo, pois “nada ¢ isolado”. O
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feedback revelou terem sido atingidos os objetivos, mesmo havendo participantes que
informaram ndo ter lido o primeiro texto. O moderador reconhece que é natural:
“ninguém 1€ tudo, os textos todos”, e alega que muitos nao t€ém o habito de ler textos
densos e extensos. O moderador conclui que “promover a aprendizagem € criar
contexto, sair ¢ deixar a vontade” (professor-moderador, entrevista) o que, acredito,
venha a permitir que a propria CoP dé continuidade as suas reflexdes e trocas de
experiéncias com foco na construcdo de conhecimento dentro do curso proposto para

uma educacéo continua de OPs.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

No contexto social e tecnolégico em que vivemos neste inicio do século 21, a
educacdo passa por diversos processos de transformacao que nos conduzem a quebra de
paradigmas sendo um deles a visdo do papel do professor. Hoje, o professor se
confirma, cada vez mais, como moderador gerenciando o processo de construcdo de
aprendizagem de seus alunos, deixando longe a visdo de Unico provedor de informacao.
Dessa forma, esse professor passa a contribuir para desenvolver um aprendiz mais
autdbnomo, colaborativo, interativo, e mais responsavel por seu processo de
aprendizagem. A internet favorece a globalizacdo e a comunicacdo mediada por
computador (MANN & STEWART, 2000) oferecendo acesso a informacdes e a criacdo
de grupos ou comunidades de interesse especifico, independente de barreiras
geogréficas, levando o aprendiz a expandir seus horizontes para onde houver condi¢des
e insumos para uma aprendizagem (MOORE & KEARSLEY, 2007). Dessa forma,
otimiza-se o conceito de educacdo a distancia com o advento das NTICs que ddo asas a
criatividade humana (KENSKI, 2008), abrindo um leque enorme de possibilidades de
educacdo tanto inicial como continua. Nesse sentido, o papel do professor-moderador,
como promotor do sentimento de pertencimento em um meio digital (LEVY, 2004;
DELGADO & HAGUENAUER, 2010; MOORE & KEARSLEY, 2007; MORAN,
2011), passa a ser essencial em um contexto de ensino-aprendizagem, uma vez que esse
sentimento é correlacionado ao sucesso escolar por estar ligado a motivacao e emogdes
positivas (OSTERMAN, 2000; GOODENOW, 1993), as quais fortalecem a constancia
do interesse do aprendiz e podem gerar seu maior engajamento e percepcdo de
aprendizagem.

Considerando a necessidade de entender a nova realidade do mundo e o uso dos
novos instrumentos disponiveis, esta pesquisa teve por objetivo investigar a percepc¢éo
dos participantes de um curso on-line para formacao continua de professores a respeito
do papel do moderador na constituicdo e desenvolvimento de uma comunidade de
pratica (CoP), conceito proposto por Wenger (1998) e adotado aqui para a experiéncia
em um curso on-line, destacando o sentimento de pertencimento como elemento

constitutivo da CoP.
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Para esta pesquisa, utilizei uma fundamentacdo tedrica para a definicdo de
comunidade de pratica (WENGER, 1999; HANSON-SMITH, 2006) e para a discussao
do papel e da instrumentalizagio do educador em EaD em um contexto on-line (LEVY,
2004; DELGADO & HAGUENAUER, 2010; MOORE & KEARSLEY, 2007;
MORAN, 2011; LAGES & O’CONNOR, 2004; NOBREGA, 2011; DUTRA, 2010;
KRAUS, 2007). Considerei o papel das NTICs nesse contexto educacional virtual
(LEVY, 1994; KENSKI, 2008; CASTELLS, 2005) e o papel da afetividade no processo
de aprendizagem (ALMEIDA e MAHONEY, 2007; CODO & GAZZOTTI, 2000;
PEKRUN, 2005; HERNANDEZ et al., 2011) e contemplei a constru¢cdo de um
sentimento de pertencimento (OSTERMAN, 2000; GOODENOW, 1993; CAPRA,
2008; HUGHES et al, 2002 conforme apresentado em BUSMAYER, 2007) como
elemento essencial para a formacdo de uma CoP e como vinculo entre professores-
alunos e professor-moderador. Aliado a esses aspectos mencionados, abordei a
justificativa para o uso de uma plataforma ou sistema de gerenciamento de
aprendizagem (no caso, o Moodle), que propiciasse uma boa interacdo entre
professores-alunos, professor-moderador e o conteddo do curso (BECHARA, 2009;
BRANDL, 2005; NAKAMURA, 2008; BECHARA e HAGUENAUER, 2009).
Considerei as novas tecnologias de informacdo e comunicacdo e a mudanca de visao
que as NTICs trazem para a comunicacdo e a interacdo (LEVY, 1994, 2004; KENSKI,
2008; CASTELLS, 2005). Discuti as caracteristicas do ensino a distancia e suas
especificidades quando se trata de uma modalidade on-line (LEVY, 2004; MORAN,
2011), fazendo uma breve andlise de sua existéncia no passado, passando a sua
aplicacdo na educacdo continua através das NTICs. Explorei o conceito de comunidade
de prética que pode se constituir dentro de um processo de EaD on-line de educacgédo
continua, contemplando a importancia da construgdo do sentimento de pertencimento e
0 papel do moderador para a promocao desse sentimento na configuracdo de uma CoP.

Com base nessa fundamentacdo tedrica, investiguei, sob a perspectiva dos
participantes, o papel do moderador na possivel formacdo e desenvolvimento de uma
CoP em um curso on-line denominado e-duc@tion, oferecido por uma instituicdo de
ensino de idiomas em 2010, para formagdo continua de professores, e procurei

responder as perguntas de pesquisa:
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1. Que caracteristicas de uma CoP (mencionadas na literatura) sdo percebidas e
relatadas pelos participantes (professor-moderador e alunos) como presentes

NO CUrso em questao?

2. Que acdes do professor-moderador foram mencionadas pelos participantes,
em questionario ou entrevista, como tendo facilitado ou dificultado a criagédo

de uma CoP?

Para responder essas perguntas, adotei a metodologia do estudo de caso
exploratério (LEFFA, 2006) por se tratar de um estudo de um universo pequeno de
participantes, em busca de uma possivel explicacdo das relagbes e interacdes que
ocorreram dentro do grupo especifico de pesquisa e que ndao podem ser generalizados
para qualquer contexto. Trata-se de uma pesquisa qualitativa (CHIZZOTT]I, 1992) de
paradigma interpretativista (ANDRE, 2003) por realizar uma analise para buscar
explicar a realidade social e politica do contexto pesquisado, considerando a atuacéo do
moderador do curso ao favorecer as interacdes dos participantes, e por abordar as
percepcOes dos professores-alunos dessa atuacdo durante o referido curso. Utilizei
instrumentos de geracdo de dados que permitiram liberdade e flexibilidade de respostas
por parte dos participantes e organizei e interpretei esses dados em categorias com base
em percepcdes de todos os participantes respondentes.

O cunho etnografico da pesquisa se apresenta ao buscar compreender 0s
fundamentos culturais do grupo foco de estudo, conforme apresentado por Hine (2000),
através da observacdo da perspectiva dos participantes e contemplando a percep¢do da
pesquisadora que estava inserida no mesmo contexto ao longo do curso (MASON,
1996; LEANING, 1998; HEATH et al. 1999; HINE 2000), mantendo contatos on-line
constantes com todos os integrantes. Embora, segundo Beaulieu (2004), ndo haja
consenso sobre 0 uso da Internet para estudos etnograficos, para Hine (2000) ha uma
grande vantagem e o meio eletrbnico me permitiu a obtencdo de dados da visdo dos
participantes por meio de textos escritos. A perspectiva etnografica se configura através
da selecdo de aspectos inerentes as praticas sociais de um grupo, além de utilizar
instrumentos de coleta de dados se configuram como etnograficos (RODRIGUES,
2007) contemplando mensagens por email, questionarios e entrevista (MANN &

STEWART, 2002), e por valorizar o significado que os participantes atribuem ao
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contexto em que se inserem, considerando os nucleos de significado dos discursos
individuais em comparagcdo com os coletivos para compreender as percepcOes dos
participantes. Aliei a essa coleta de dados por meio eletrénico, a obtencdo de dados da
percepcdo do professor-moderador a partir de uma entrevista presencial
semiestruturada.

Dessa forma, para investigar as caracteristicas de uma CoP percebidas pelos
participantes do curso on-line em questdo (cf. primeira pergunta de pesquisa),
considerei seus depoimentos sem pressupor que tivessem conhecimento do conceito de
uma CoP ou que utilizassem essa denominacdo, mas buscando identificar possiveis
mencdes dos participantes a aspectos que, de acordo com a literatura na area,
caracterizam esse tipo de comunidade.

No ambito da perspectiva de comunidade de pratica como um grupo de pessoas
que compartilhnam uma preocupagdo ou uma paixdo por algo que elas fazem e que
aprendem a fazer melhor a medida que interagem com regularidade (WENGER, 2006),
seus membros compartilham nédo apenas o dominio de seus interesses, mas uma pratica
em comum, a qual envolve um repertério compartilhado de recursos (experiéncias,
historias, ferramentas, formas de lidar com problemas recorrentes) e uma competéncia
que distingue esses membros de outras pessoas. No aspecto de compartilhamento de
experiéncias e conhecimento, esse fato foi percebido e declarado por diversos
participantes como favorecedor da criacdo de um senso de identidade (PREECE, 2000;
TAVARES, 2007), mesmo com a existéncia de heterogeneidade das maturidades
profissionais e pessoais dos participantes, fato percebido como favoravel para a
interacdo e aprendizagem uns com outros.

Na area de presenca de afetividade entre os participantes, esta foi identificada
através de diversas declaracBes nos questionarios respondidos pelos participantes. Essa
percepcao tem o valor de gerar o sentimento de pertencimento caracteristico de uma
CoP (DOWNES, 2004; ALMEIDA e MAHONEY, 2007; CODO e GAZZOTTI, 2000;
ROGERS, 2009) e essencial para a criagdo de uma atmosfera humanizada em uma
comunidade mediada por computadores. Esse sentimento foi declarado como percebido
durante o curso on-line por todos os professores-alunos respondentes, mesmo que para
um membro a percepcdo se restringisse ao tempo de duracdo do curso. Ainda, a
afetividade foi percebida também através da valorizag¢do das contribui¢es no feedback

recebido do moderador e dos colegas participantes. Na viséo de construgdo conjunta, 0s
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participantes perceberam condigOes que favoreceram a mudancga do foco no moderador
como provedor para a construgdo de conhecimento entre os participantes alunos, mesmo
por parte daqueles com participacdo menos central e vistos como lurkers (NONNECKE
& PREECE, 2000) em um ou outro momento das interacoes.

Na verificagdo da perspectiva do professor-moderador, os dados foram colhidos
por entrevista presencial gravada. Para o moderador, o modelo do curso era de interagdo
participativa e nunca teve a intencao de denominar o que ali acontecia como sendo uma
comunidade. Seu objetivo era o de promover reflexdo e oportunizar aprendizagem. No
entanto, admitiu sentir que, ao longo do tempo, se formava uma comunidade virtual de
aprendizagem dado o nivel de participacdo e as trocas de experiéncias e visdes situadas
de suas praticas profissionais. Para 0 moderador, a constatacdo de existéncia de uma
CoP poderia se dar via percepcdo dos professores-alunos, mas nao fora intencional.
Considerando a literatura consultada e os indicadores mencionados pelos participantes,
constatei que, embora sem a intencdo do professor-moderador de promover uma CoP, a
percepcdo dos professores-alunos de suas interacdes e trocas no curso on-line para
promocdo de uma formacdo continua e envolvendo seus interesses profissionais
promoveu uma CoP.

Para responder a segunda pergunta de pesquisa relacionada as acGes do
moderador que facilitaram ou dificultaram a promoc¢do de uma CoP no curso em
questdo, busquei interpretar no discurso dos professores-alunos e do professor-
moderador, as indicagdes dessas acdes. Dentre elas, foi percebido o papel colaborativo
do moderador, percebendo-se nitidamente uma agéo de scaffolding (DEBSKY, 2006)
orientando cada participante, ou grupo de participantes, em suas contribuicdes como
promotoras de aprendizagem, respeitando a heterogeneidade e o contexto sdcio
historico de cada professor-aluno. O moderador € visto pelos alunos como envolvendo
0s participantes de forma que se sintam pertencentes ao grupo, orientador das
contribuicdes e participacdes e promotor de reflexdo no meio virtual, conforme a
definicdo de Brandl (2005) destacada por Nakamura (2008). As acGes do moderador
foram vistas pelos professores-alunos como norteadoras das interagdes para obtencéo do
objetivo do curso on-line em questdo, trazendo a esséncia do conceito de coaching
(LAGES & O’CONNOR, 2004), entendido como mediador e contributivo para o

aproveitamento do curso através das interacdes e reflexdes. Atitude essa, caracteristica
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de uma lideranca clara e vista pelos alunos em nivel de igualdade participativa com
todos os integrantes do curso (DUTRA, 2010).

Considerando a perspectiva do professor-moderador, o curso foi idealizado com
bases em leituras e videos situados sob a visdo de aprendizagem situada em uma
comunidade (HANSON-SMITH, 2006), visando ressignificar o que os alunos liam ou
assistiam com bases em suas experiéncias. O moderador da voz aos participantes ao
valorizar suas contribuicdes. Apesar de o moderador declarar ndo estar claramente
preocupado se promovera uma comunidade, suas acdes favorecem atitudes dos
participantes no sentido de engajamento, apoio, respeito, confianca e interacdes,
aspectos estes que contribuem para a formacdo de uma CoP em uma relacdo de
cumplicidade e confianca entre os participantes e do compartilhar competéncias e
conhecimento (WENGER, 2006). Na visdo do moderador, se 0 grupo se mantivesse
mesmo apds ter concluido o curso, se caracterizaria como uma CoP. No entanto, em
minhas revisdes de literatura, nenhuma declaracdo quanto a sazonalidade ou carater
temporério atribuida a formacdo de uma CoP foi encontrada. Dessa forma, percebo
acOes do moderador bem integradas a promoc¢do de uma CoP, como a de ndo ser o par
detentor do conhecimento, de dar voz aos alunos, valorizar contribuicOes, lidar e
integrar as diferencas (quer etérias, profissionais, ou mesmo de intimidade com meios
eletrbnicos), promover acdes de coaching gerando confiabilidade e criando vinculos
entre os participantes, resgatar aqueles que eventualmente deixavam de comparecer as
discussdes, criar contextos, ficar ao largo e deixar os participantes construirem seus
préprios significados. Com os dados mencionados, percebo que a atuacdo do moderador
gerou mudancas de comportamento nos participantes conferindo ao curso caracteristicas
de CoP. Ao ressignificar suas leituras e experiéncias, os participantes poderdo levar
novas atitudes para sua pratica profissional.

Nesse sentido, minha pesquisa reforga que a formacéo ou existéncia de uma CoP
ndo precisa, necessariamente, ter a intencionalidade de sua constituicdo ao longo de um
curso on-line. No entanto, os elementos presentes nas interacfes durante o curso é que
podem promover a constituicdo de uma CoP, o0 que potencializa o processo de
aprendizagem, tornando-o rico em trocas e interacdo, e quebra paradigmas quanto ao
papel do professor em processos de aprendizagem em EaD.

Cabe ressaltar que, embora esta pesquisa responda as questdes de pesquisa e

aborde a visdo de alunos e moderador, ela apresenta algumas limitaces. Dos quarenta e
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dois professores-alunos ativos no curso, metade respondeu ao questionario proposto,
ndo permitindo abordar a visdo de cem por cento dos envolvidos. Além desse aspecto,
por motivo de distancias geograficas que inviabilizavam entrevistas presenciais, 0S
professores-alunos participaram apenas respondendo a um questionario via e-mail e a
uma consulta, também conduzida por e-mail, para esclarecer e/ou aprofundar questdes
levantadas no questionario.

Considero importante, também, um aprofundamento na questdo da
intencionalidade do moderador em constituir uma CoP, ja que os resultados desta
pesquisa mostram a existéncia de caracteristicas dessa comunidade e ac¢des do
moderador para essa constituicdo, mas ndo foi constatada a intencdo do moderador
pesquisado. A fim de ampliar os resultados contemplando os dados gerados por esta
pesquisa, pretendo, em um proximo estudo, focar nas agdes e intencionalidade do
professor-moderador em constituir um ambiente CoP de aprendizagem em EaD virtual,
na busca de quebra de paradigmas do papel do professor do século 21 na promocéo da
aprendizagem.

Para finalizar, entendo que esta pesquisa contribuiu para a compreensao do papel
do moderador na promogdo de uma CoP em um curso on-line de educacdo continua, o
qual se torna cada vez mais um instrumento de construcéo de conhecimento e formagéo
de profissionais no mundo atual. Foi possivel identificar as caracteristicas de uma CoP
dentro do contexto virtual, a percep¢do do aprendiz, o papel do moderador e as acdes
préaticas de sua atuacdo promotora de mediacdo. Percebo, também, que esta pesquisa
conseguiu discutir as caracteristicas de uma comunidade de préatica no contexto da EaD

on-line.
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7. ANEXOS

Anexo 1- Apresentacao do curso e-duc@tion médulo 9 aos participantes

Slide 1

¥ Inrancia e [Oco

Slide 2

e-~-ducation
Infancia em foco

222 CUrso

@ e-duc@hon e um curse de fonmacac contintada desenhadoe espeaialmente
para os coordenadores das esaolas Yazigr.

O e-duc@tion foi organizado em modulos, sendo que cada modulo trata de
uma assunto espedfico. Este € o nono modulo do curso... inédito!!!

>>> objetivo

Este modulo do e-auc@tion tem come cbjetivo a refiexac sobre guestoes
do mundo contemporaneo que afetam diretamente a infancia no mundo

de hoje.

- ——
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« Quais as bases deste curso? 0 que envolve?

... envolve reflexao!

este curso, € esperado que os alunos estejam abertos e dispostosa refletir sobre
fuaf pratcca e representacoes acerca dos vanos aspectos que constituem sua
atuacao como educado a partirde um processo dinamico e continuo de
interpretacao e resignificacao de suas experiéncias.

... envolve aprendizagem!

neste curso, os alunos poderao, atraves da interacao, compartilharexpenencias,
refletir criticamente sobre essas expeneéncias, (re)negociar significados e levar essa
bagagem para o seu dia-a-dia, de forma que o processo seja significativo para cada
um deles.

... envolve partiapacao!

considerar os processos de reflexac e aprendizagem como um local para
problematizacdo, conflito, troca e ensino, implica, necessanamente, na participagao
ativa de todos os envolvidos. Esta participacao € constitutiva do c»cntﬂpcdaaoqlw

Slide 4

e-ducation.

envolve entender...

--- a linguagem como um prooesso de apropnagac dos enunaados do outro, de
sua internalizac3o, resignificacac e uso situado (Bakhtin: 1929);

. 0s nossos enunciados como sendo dialogicamente povoados pordiversas
vozes, socio-histoncamente constituidas e constitutivas (Bakhtin: 1929);

. a linguagem como instrumento atraves do qual nos constituimos e constitui-
mos os contexto no quais participamos (Moita Lopes: 1995);

a linguagem como uma ferramenta, com a qual atuamos e através da qual
10S movimentamos nas relagoes de poder inerentes aos contextos nos quais
participamos (Focaulk:
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Slide 5

,zf?f??f?cvk? em foco

Lembre-se que este curso for planejado com base em alunos:

3 que atuem como coordenadores e/ou professores de inglés na instituicac
promotora da acao;

=) preferencialmerte, com formacac academica Na area pedagogica, ou entao,
com experienaa de sala de aula e partiapacac em ev entﬂte cursos
relacionados 3 drea de ensino e aprendizagem de linguas

3 2DETLOS € GISPOStos 2 reHenr: e rever (pre JConceitos, ataves de um taba o
colaborativo a distanaa;

a'cormIdISeiplinaeorganizacao, deforma que consigan tabal arcorm suas
tarefas dentro dos prazos negociados com o grupo.

. ——
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e-ducationl
Infancia em foco

parareceber e-mails, e participar de
chats, foruns e, se necessario, fazer
pesquisas ou ainda acessar matenais para
leitura no Moodle, ambiente de
aprendizagem através do qual o curso sera
oferecido.

dI%ponham € para abrir 0s arquivos eletronicos,
salbam usaro trabalhar com o0s matenias do curso e

Word for Windows, participar chats educacionais e foruns de
Power Point e discussao

Outlook Express
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e-ducation

Infancia em foco
>>> que tal relembrar as fases e agdes do curso?
Movo formato do 2-ducation para OPs

Forum Uma atividade inicial que funcionara como um teaser para os alunos e explorara o
inicizl conhecimento de mundo dos participantes em relacao ao topico a sertrabalhado,

Leiturss S Xtos Depois de lidos, os textos serao discutidos atraveésde foruns
de discussio,
rabalhadosno

e-ducation. Havera um chatrelacionado a cada um dos textos. Esses chats

serao oferecidos em periodos diferentes de forma que fique
mais facilitada a participagio dos OPs,

Chat Uma discussao final que bgsgaré sintetizar e organizar as mscyssé-:—::ocornc’as ao
Finzl longo do curso. Es o final de chat sera oferecida em trés periodos
(manh3, tarde e noite) de forma a facilitar a participacio de todos os OPs,
PP Reflexdo retrospect -avaliativa dos OPs acercade suasexperiénciasno
Finzl curso, tanto no que ao contetdo do mesmo, quanto como em relacdo a

sua participagdonas atividadese na mediagdodos CPRs,

Slide 8

e-ducation

Infancia em foco

>>> previsio de duragio do curso (timelime)

approxirmaddaimeante: R fMeaded
>

mlm | l I I |

mn1 Leitura Leltura Chat Reflexdo
iicial a 1 Situada 2 Situada 3 Final Final

| Férum1 Férum2  Férum 3 l
5 dias | , , 4 dias

Chat1 Chat2 Chat 3

| | |
13das  13dlas  17dias

- ——
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Infancia em foco

« Mais simples e mais fécil de participar

Nesse e-glcation, continuarem os a utilizar a plataforma do
Moodle para oferecer um curso a distancia. E como esta
plataforma € muito rica em possibilidades, alem das tarefas
minimas listadas abaixo, teremos umas surpresinhas ao
longo do programa. Mas o minimo continua sendo:

a ler os trés textos

a participar dos foruns para a discussao desses trés textos
o participar de um dos chats ao longo do curso
a participar do chat final

0 escrever um ou dois paragrafos com suas reflexdes finais

Slide 10

e—ducation

Infancia em foco

\7 aaa mu’?

goswmdamposh?
...entloenvieme-uﬂmum
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ANEXO 2 - Cronograma do curso e-duc@tion modulo 9

até 10 setembro

10 a 15 setembro

15 a 28 setembro | 29 setembro a 14 outubro a 01
11 outubro novembro
15 a 28 setembro | 29 setembro a 14 outubro a 01
11 outubro novembro
29 setembro 13 outubro 03 novembro
(09h30 am) (2:30 pm) (7:00 pm)
8 novembro

9h30-10h30 am

2h30-3h30 pm

7h00-8h00 pm
horério de Brasilia

até 12 de
novembro




ANEXO 3 - Programa do curso e-duc@tion médulo 9

i i
i 1
CONCLUSAGDO

o FEReflexses finais

o [BlAvalie a sua participacdo no e-ducation
« GJchat final manha

« GJchat final TARDE

o GJchat final NOITE

k'

:

K‘ A invencao da infancia-

Liliana Sulzbach

. Eféany comments?

. Crianga, a alma do negécio, um documentario
de Estela Renner, dividido aqui, em 6 partes.

. _:fl:.Video Situado 3
o Efélnscricées chat 3 - dia 03/11 - 19h00 horéario Brasilia
« GJ30 chat - 03/11 - 19h00 - 20h00
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http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/forum/view.php?id=485
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/forum/view.php?id=485
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/survey/view.php?id=489
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/survey/view.php?id=489
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/chat/view.php?id=490
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/chat/view.php?id=490
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/chat/view.php?id=491
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/chat/view.php?id=491
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/chat/view.php?id=492
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/chat/view.php?id=492
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/course/view.php?id=19&topic=1
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/forum/view.php?id=484
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/forum/view.php?id=484
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/course/view.php?id=19&topic=2
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/forum/view.php?id=470
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/forum/view.php?id=470
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/forum/view.php?id=471
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/forum/view.php?id=471
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/chat/view.php?id=483
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/chat/view.php?id=483
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/course/view.php?id=19&topic=3
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Flavia C. O. Murbach de Barros 1
Vocé sabe como a gente brinca?

« Bvoce sabe como a gente brinca?

o % eitura Situada 2

. @Conheca o0 site do "Alianca pela Infancia"
. Efélnscricﬁes para 20 chat

o 920 chat

e Miguel G. Arroyo

A infancia interroga a pedagogia

. Ba infancia interroga a pedagogia
. EféLeitura Situada 1
« Glchat1

Expectativas...

o apresentacéo e-ducation 9

« [Elcerenciando seu tempo

o Hsuas expectativas...

o ?Voce ja trabalhou com criancas?



http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/resource/view.php?id=456
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/resource/view.php?id=456
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/forum/view.php?id=457
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/forum/view.php?id=457
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/resource/view.php?id=460
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/resource/view.php?id=460
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/forum/view.php?id=468
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/forum/view.php?id=468
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/chat/view.php?id=469
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/chat/view.php?id=469
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/course/view.php?id=19&topic=4
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/resource/view.php?id=414
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/resource/view.php?id=414
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/forum/view.php?id=415
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/forum/view.php?id=415
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/chat/view.php?id=458
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/chat/view.php?id=458
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/course/view.php?id=19&topic=5
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/resource/view.php?id=408
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/resource/view.php?id=408
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/resource/view.php?id=409
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/resource/view.php?id=409
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/forum/view.php?id=410
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/forum/view.php?id=410
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/choice/view.php?id=413
http://moodle.yazigi.com.br/moodle/mod/choice/view.php?id=413
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ANEXO 4 - Email ao moderador

Oi, (moderador),

Ja pretendia fazer um questiondrio aos participantes do e-ducation e estava para te falar
sobre isso. No entanto, semana passada, 6* feira, caiu uma ficha e fui conversar com a
(orientadora): eu ndo avisei ao grupo que estaria observando com outro olhar que ndo sé de
participante. Preciso dizer issol

Bem, entdo, tenho 2 questdes:

1. vc autoriza eu avisar agora no grupo que estou participando, mas também gostaria
de aproveitar esta riqueza de interagdo para frazer insumos para minha
dissertagdo de mestrado sobre "comunidades de pratica"? Pediria a autorizagdo
deles para que eu possa citar mensagens mas que todos os nomes/as
identidades serdo preservado(a)s.

2. Pretendo fazer 2 questiondrios: 1 agora e 1 no final. O 1° estd anexo e eu faria no
google docs para que fossem ld acessar. Que vc acha dele? Aceito sugestdes!

Quer conversar pelo skype ou fone?
Bjs

Ghe
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ANEXO 5 - Mensagem-convite e questionario aos professores-alunos

Ol4, e-duc@tion community!

Pessoal,

Estou cursando o Mestrado e Linguistica Aplicada na UFRJ. Minha dissertacdo esta
pautada na questdo de formacdo de comunidades de pratica em interacdo virtual.

Tenho interesse no nosso e-duc@tion modulo 9 que tem tido uma intera¢do muito rica e
€ um campo excelente para minha pesquisa. (moderador) ja estd informado.

Estou escrevendo este email com 2 propositos:

1- Vocés se opdem a que eu use nossas interacdes como bases e insumos de minha
dissertacdo? Tenham certeza de que nomes serdo mantidos em total sigilo e serdo
alterados no caso de eleger algum exemplo de fala.

2- Vocés poderiam responder este questionario abaixo (tb anexo), até 3/11, com
suas percepcdes? E importante que o curso ainda esteja acontecendo. Por isso ndo deve
ficar para o final do médulo.

Tenham certeza de que estardo me ajudando muito.

Muito obrigada,
Bjs

Marcia Gherardi

Pesquisa para dissertacao de mestrado em Interdisciplinar de Linguistica Aplicada —
UFRJ

Orientadora: Prof2 Dr2 Katia Tavares

Mestranda: Marcia Gherardi

Ambiente de Educacéo a Distancia — Centro de Linguistica Aplicada — Yazigi Sede
Nacional

Curso e-duc@tion — modulo 9 “A infancia em foco”

Em http://moodle.yazigi.com.br/moodle/course/view.php?id=19
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Questionario

Participante Idade

Profissdo/funcéo Tempo de experiéncia

1. Além deste, vocé participou/participa de algum curso a distancia? Em caso positivo:
Especifique tipo(s) de curso(s) e a duragdo.

2. Neste e-duc@tion — médulo 9, como vocé percebe sua participacdo no grupo (Férum e
chats)? Comente o que favorece ou dificulta sua participacdo?

3. De que forma os outros participantes favorecem ou dificultam a participagdo dos demais?

4. Vocé tem a sensacao de pertencimento a este grupo? O que colabora para vocé ter (ou néo)
essa sensagéo?

5. Para vocé, como se da a atuacdo do mediador ? Comente seu papel no desenrolar do curso?

6. Como o ambiente Moodle favorece ou dificulta sua participacéo?
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ANEXO 6 — Entrevista escrita de confirmaco de percepcdes.

Old (professor participante), quanto tempo !l
Como vai a vida?
Bem, femos muito que conversar, mas neste momento quero te pedir um favor.

Lembra deste questiondrio que vc respondeu para minha dissertagdo de mestrado? Entdo,
estou na reta final e como parte das informagdes gostaria de saber se vc, apés a conclusdo
do curso e decorrido um tempo, mudaria alguma das informagdes dadas ou acrescentaria
outras.

Se vocé alterar algo, pego que o faga em cor diferente para eu poder distinguir.

Seria possivel me devolver isto até 29/2?

Sua contribuigdo serd de grande valor para mim.
Agradecgo antecipadamente,
Beijos,

Marcia



