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			Esta obra é fruto das inquietações de uma professora que passou a trabalhar com a plataforma de ensino e aprendizagem Moodle em suas aulas de Morfologia da Língua Portuguesa, em um Curso de Licenciatura em Letras tradicionalmente presencial. Assumindo formato semipresencial, as aulas passaram a ter o fórum de discussões do Moodle como uma das principais ferramentas de aprendizagem, visando-se, inicialmente, ampliar a participação dos alunos nas discussões e minimizar uma relação unidirecional de produção de conhecimentos, já que, nas aulas presenciais, a professora detinha o controle interacional na maior parte do tempo.

			A ideia inicial era, portanto, fomentar a troca de conhecimentos entre a professora e os alunos e entre os próprios alunos, aumentando as interações em espaços-tempos de aprendizagem online que possibilitassem reunir os estudantes de duas turmas do curso presencial sobre Morfologia da Língua Portuguesa (turmas 1 te 2 – habilitações Português/Inglês e Português/Espanhol). 

			As análises das interações nos fóruns apontaram, desde o início, para um modo bastante instável de (des) (re) (co) construir conhecimentos nesses espaços, a depender do modo como os alunos e a professora neles se envolviam. Com o objetivo de investigar o processo de colaboração em interações professor/aluno e aluno/aluno (VIGOTSKI, 1984; HARASIM, 2005; 2012) nesses fóruns online, o estudo se orientou pela observação dos entrelaçamentos entre os fazeres (ações) de linguagem observados nos fóruns e todo um conjunto de elementos sociais, materiais e culturais que os envolviam e, ao mesmo tempo, os (re)significavam – ou seja, pela “lógica da prática” (NICOLINI, 2009; SANDBERG; TSOUKAS, 2011). 

			Por meio dessa lógica, foi possível compreender a construção colaborativa de conhecimentos como um processo que passa, essencialmente, pela ação de participar dele mesmo, de fazê-lo de modo mais individual ou interagindo com outros participantes, bem como mediando a aprendizagem de outrem, por meio da colocação de “andaimes” (BRUNER et al., 1976; VASCONCELOS, 1999) e da criação de “ZDP” (VIGOTSKI, 1984). Foi possível compreender tais ações, ainda, em seu entrelaçamento com modos tacitamente estabelecidos de realizar fazeres outros (“práticas”, cf. RECKWITZ, 2002; SANDBERG; TSOUKAS, 2011), tais como usar a linguagem e construir conhecimentos em outras situações de ensino-aprendizagem ou de interação, no interior das fases de construção colaborativa de conhecimentos online destacadas pela literatura da área (geração de ideias, organização de ideias e convergência intelectual, cf. HARASIM, 2005; 2012).

			Em função dessa perspectiva, este livro procura responder: 1) Como a professora e o(s) aluno(s) desenvolvem ações colaborativas (participação, interação e mediação) na construção de conhecimentos nos fóruns online do curso de Morfologia e de que forma tais ações se entrelaçam ao seu contexto sociomaterial/cultural? 2) O que as ações desenvolvidas pelos participantes nos fóruns online do curso de Morfologia revelam em termos da instanciação de outras práticas de construção de conhecimentos em contextos sociomateriais/culturais análogos? 3) Qual(is) a(s) relação(ões) entre os modos de realizar ações colaborativas e as fases do processo colaborativo de construção de conhecimentos nos fóruns online do curso de Morfologia?

			Com o intuito de discutir essas questões, analisamos o processo colaborativo de construção de conhecimentos entre professora/aluno(s) e aluno(s)/aluno(s) em fóruns online de um curso de Morfologia da Língua Portuguesa, a partir de uma perspectiva sociocultural de investigação baseada na “lógica da prática” (SANDBERG; TSOUKAS, 2011). Para isso, buscamos: a) revisar e discutir os conceitos teóricos de colaboração e de fórum online em contexto de ensino-aprendizagem, de modo a (re)situá-los no interior de uma perspectiva teórica da prática, portanto articulados às problemáticas evidenciadas pelo estudo empírico e ao contexto sócio-histórico que informa esta pesquisa; b) identificar e descrever as ações colaborativas dos sujeitos participantes dos fóruns online do estudo (participação, interação e mediação) em sua relação com os aspectos contextuais em que são desenvolvidas e com as práticas que instanciam; c) discutir os impactos das ações colaborativas desenvolvidas nos fóruns online  na (re)configuração de papéis sociais atrelados a situações de ensino-aprendizagem e nas fases do processo colaborativo de construção de conhecimentos sobre conteúdos de Morfologia da Língua Portuguesa evidenciado nos fóruns.

			As questões e os objetivos elencados se delineam por meio de um estudo empírico orientado pela metodologia conhecida como “pesquisa-ação” (BURNS, 2010), de natureza “interpretativista” (ERICKSON, 1988) e, portanto, alinhada ao “estudo de práticas específicas de uso da linguagem em contextos específicos” (SIGNORINI, 1998), que define o objeto de pesquisa no campo aplicado dos estudos da linguagem; campo em que se insere este estudo.  

			Definida, basicamente, pela atuação do professor como pesquisador do seu próprio contexto de ensino, a metodologia da pesquisa-ação relaciona-se à ideia de “prática reflexiva”, estruturando-se por meio de uma abordagem de exploração e interpretação crítica e problematizante de contextos particulares de ensino-aprendizagem, nos quais se identificam situações problemáticas. A motivação subjacente a esse tipo de pesquisa é que o questionamento e a intervenção deliberada do professor-pesquisador, nessas situações, possam gerar novas ideias e alternativas a serem exploradas e desenvolvidas a fim de ocasionar mudanças e melhorias na prática (BURNS, 2010). 

			Considerados os desafios surgidos pela entrada da modalidade a distância nas aulas de Língua Portuguesa, mais especificamente pelo uso do fórum de discussões online, o corpus deste trabalho foi construído nos anos de 2011 e de 2012. Das videogravações de aulas, registros abrigados pela plataforma Moodle, questionários aplicados aos alunos e artefatos coletados em campo, são mais extensamente analisados quatro fóruns online – dois de 2011 e dois de 2012 – que somam 538 mensagens postadas pela professora e pelos alunos no período de aulas do segundo semestre desses anos.

			A discussão do processo colaborativo de construção de conhecimentos delineado por meio dessas postagens encontra justificativa, sobretudo, nos ideários da professora-pesquisadora que, após intensas (des) (re) construções de crenças, práticas e conhecimentos, iniciadas em 2011, pretendeu sistematizar parte desse percurso na tentativa de melhor compreendê-lo, de pontuar acertos e erros e, principalmente, de aventar elementos capazes de orientar novas ações de ensino-aprendizagem de língua com a mediação das Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC) da Internet.

			O enfoque se justifica, ainda, no quadro das intensas transformações de natureza social, política, cultural, econômica e tecnológica que vêm se desenhando sob o rótulo de “pós-modernidade”, especialmente a partir do final do século XX, e que se desenvolvem de modo contínuo na atualidade (BECK et al., 1997; FRIDMAN, 2000; BAUMAN, 2001). No centro dessas mudanças, a criação da Internet e a “virada” na direção da colaboração inaugurada pela web 2.0 (CASTELLS, 1999; LÉVY, 2003; TORRES; AMARAL, 2011) têm alterado parâmetros de sociabilidade no sentido da descentralização, do trabalho com o outro e o convívio com as diferenças, da autonomia, da reflexividade e da constante remodelagem de ações indicadas por nossas experiências. 

			No campo específico do ensino-aprendizagem, a introdução de novas oportunidades de comunicação e de construção de conhecimentos, particularmente o engajamento interativo/colaborativo potencializado pela arquitetura da web 2.0, tem sido responsável pelo crescente aumento do uso de TIC digitais em contextos educacionais, estabelecendo silenciosamente a aprendizagem online no mainstream do ensino superior, segundo Garrison (2011).

			No caso dos fóruns de discussão online em particular, sua propriedade assíncrona aliada à possibilidade de direcionamento de mensagens a múltiplos destinatários, bem como à permanência e disponibilidade dessas mensagens, entre outras características sociotécnicas que os estruturam, podem favorecer formas colaborativas de lidar com a aprendizagem. Talvez por esse motivo, os fóruns têm ganhado a cada dia mais espaço em cursos e plataformas de ensino-aprendizagem, apresentando-se como um recurso inovador para a construção conjunta de conhecimentos (SÁNCHEZ, 2005; MANTOVANI et al., 2010).

			Analisados em relação ao “conjunto complexo de nexos e atividades sociomateriais e seus efeitos” (NICOLINI, 2009) em contextos situados de ensino-aprendizagem, porém, os fóruns online podem adquirir significados específicos, revelando-se em sua unidade apenas por meio do “todo relacional” (SANDBERG; TSOUKAS, 2011) que os constitui enquanto prática social. Nesse sentido, o caráter inovador, aparentemente inerente a essa tecnologia, assume instabilidades no entrecruzamento com práticas sociais outras que se manifestam e revelam-se no todo relacional de cada fórum.

			No caso dos fóruns deste estudo, essas instabilidades se apresentam particularmente em relação a um contraste neles identificado, entre ações e práticas mais colaborativas – portanto atreladas à ideia de inovação – e ações e práticas de natureza mais individualizada – relacionadas à ideia de tradição. De modo geral, são essas práticas de natureza individualizada que têm orientado as instituições escolares/acadêmicas, assim como as disciplinas de referência dessas instituições, normalmente estruturadas por meio de pressupostos e entidades pré-fixados e generalizáveis – como no caso da própria Morfologia, por exemplo.

			Conforme apontou Harasim (2012), existe um grande fosso, atualmente, entre a forma como os jovens da “Era digital” aprendem nas instituições educacionais e o modo como eles interagem e trabalham fora desses espaços. Em sua maioria, são jovens adeptos às interações e à realização de trabalhos em grupo na Internet, mas encontram nas escolas e/ou universidades um cenário bastante diferente de suas práticas extraescolares. Para a autora, os educadores estão confusos sobre como proceder diante desses estudantes, relutando, assim como as instituições, em adotar perspectivas online e/ou colaborativas de aprendizagem; em geral, amparam-se ainda em modelos individuais de ensino-aprendizagem, que se refletem em aulas expositivas e em formatos de avaliações centradas em capacidades individuais. 

			É no entrecruzamento entre a tradição (formato disciplinar do curso de Morfologia, avaliações e atividades de natureza individual, aulas expositivas etc.) e a tentativa de inovação instaurada pela novidade (inserção da plataforma Moodle, dos fóruns e da carga horária à distância etc.) que propomos a apreensão do fórum online como uma prática colaborativa de construção de conhecimentos sobre Morfologia da Língua Portuguesa. Tal modo de apreensão visa situá-lo num lugar outro em relação à sua compreensão como ferramenta de ensino-aprendizagem e/ou dos aspectos textuais e estilísticos de escrita que apresenta. Visa, ainda, integrar aspectos de sua caracterização como espaço de interação social a aspectos de sua potencialidade enquanto objeto técnico, tomando-o como um objeto sociotécnico, por um lado, e como objeto de linguagem, por outro (SIGNORINI; CAVALCANTI, 2010).

			Em uma abordagem inter/transdisciplinar, que configura a Linguística Aplicada (SIGNORINI, 1998) e tem se mostrado novamente fecunda em estudos centrados na apreensão dos artefatos tecnológicos contemporâneos (SIGNORINI; CAVALCANTI, 2010), são mobilizadas contribuições de mais de uma disciplina, no capítulo 1, com vistas a articular três eixos de trabalhos empíricos e teóricos: 1) os voltados à questão da colaboração em contexto de ensino-aprendizagem (online); 2) os que se concentram nos potenciais e limites dos fóruns online também em contexto de ensino-aprendizagem; e 3) os que se ocupam de delimitar um campo teórico-epistemológico específico à questão da prática, no contexto de uma perspectiva sociocultural de investigação. Assim, nesse capítulo, revisamos e discutimos, entre outros, os conceitos teóricos de colaboração, de construção de conhecimentos, de fórum online e de prática, de modo a circunscrever tais questões nos limites da situação empírica que informa este livro.

			No capítulo 2, situamos a pesquisa empírica em relação aos seus aspectos teóricos, metodológicos e contextuais, bem como no que se refere aos sujeitos sociais que dela participam. São apresentadas considerações a respeito do campo aplicado dos estudos da linguagem, da abordagem interpretativista de pesquisa e da metodologia mais particularmente conhecida como pesquisa-ação, buscando articular esses campos e/ou abordagens à pesquisa-ação específica deste estudo. Na sequência, apresentamos essa pesquisa-ação em particular, expondo aspectos de seu desenvolvimento no interior de um projeto da universidade pública em que os dados foram gerados, do Curso de Graduação em Letras e, particularmente, dos cursos de Morfologia realizados no segundo semestre dos anos de 2011 e 2012. Após a exposição do contexto da pesquisa, delimitamos os instrumentos de geração de registros e definimos o corpus do estudo, encerrando o capítulo com a apresentação do perfil dos sujeitos que dele participam.

			Com o intuito de identificar e descrever as ações colaborativas (participação, interação e mediação) de construção de conhecimentos sobre Morfologia nos fóruns online, analisamos essas ações, no capítulo ٣, por meio de seus entrelaçamentos com os aspectos contextuais em que se desenvolvem e as práticas que invocam. Dessa forma, alternamos o zoom (NICOLINI, 2009) em duas direções complementares: a) na direção da prática colaborativa de construção de conhecimentos instaurada nos fóruns (“zoom in”), focalizando a dinâmica de participação, interação e mediação entre professora/aluno(s) e entre aluno(s)/aluno(s); b) na direção de outras práticas de interação e de construção de conhecimentos que são instanciadas nesse processo (“zoom out”). Ainda nesse capítulo, ampliamos as categorias de análise de processos colaborativos de construção de conhecimentos online previstas pela literatura, sobretudo pela identificação e descrição de novos elementos, oriundos do corpus. 

			Por fim, no capítulo 4, dedicamo-nos à apreensão do processo colaborativo de construção de conhecimentos nos fóruns online por fases e por amostragem, utilizando os elementos de análise identificados e descritos no capítulo anterior para tratar particularmente das interações estabelecidas em torno das temáticas “classes de palavras” e “gênero”. Considerando que tais temáticas foram as mais debatidas entre as tantas mobilizadas pelos participantes dos fóruns – atravessando diversos tópicos de discussão e envolvendo vários sujeitos –, discutimos os impactos das ações colaborativas apresentadas no interior das fases que constituem o processo colaborativo de construção de conhecimentos online: geração de ideias (brainstorming), organização de ideias, convergência intelectual e mudança conceitual.
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			COLABORAÇÃO E CONSTRUÇÃO DE CONHECIMENTOS

			


			Para delinear a forma como estamos compreendendo e apreendendo colaboração, em sua relação mais específica com o fórum online e com a construção de conhecimentos, apresentamos, antes de tudo, uma breve incursão pelo surgimento da perspectiva colaborativa de trabalho no campo educacional, a fim de circunscrevê-la – e também a este estudo – no interior de uma abordagem sociocultural da aprendizagem. 

			


			


			A colaboração em contexto de ensino-aprendizagem: a perspectiva sociocultural de Vigotski

			


			Como lembravam Larocque e Faucon já em ١٩٩٧, se nós pedirmos para algumas pessoas diferentes descreverem uma de suas experiências de aprendizagem, possivelmente a maioria delas fará menção a um evento com outra(s) pessoa(s). No entanto, como observa o próprio autor, no campo das teorias educacionais, as experiências coletivas de aprendizagem foram relegadas a segundo plano durante muitos anos, em favor de investigações centradas em processos individualizados de desenvolvimento. 

			Mesmo os estudos voltados à aprendizagem em conjunto, inicialmente estiveram centrados na investigação das funções do trabalho cooperativo para o desenvolvimento individual dos sujeitos em um determinado grupo, segundo Dillenbourg et al. (1996). Esse enfoque esteve respaldado por perspectivas da Psicologia Cognitiva e da Inteligência Artificial, nos anos 1970 e início de 1980, e estava ligado a uma ideia do contexto da interação social como um pano de fundo, não como foco das pesquisas. Posteriormente, segundo os autores, o foco no indivíduo como unidade de análise passou a ceder lugar à investigação do grupo, deslocando a atenção para as propriedades socialmente construídas e emergentes da interação social.

			Ao se concentrarem nessas propriedades e nas características microgenéticas das interações, os estudos em aprendizagem colaborativa passaram a se orientar mais por uma visão do processo que do produto da aprendizagem, conforme Dillenbourg et al. (1996). Para os autores, essa mudança culminou na necessidade de criação de novas ferramentas para analisar e modelar interações sociais, de forma a poder estabelecer o que, de fato, poderia ser tomado como uma aprendizagem colaborativa. A partir de então, segundo Dillenbourg et al. (1996), amplia-se consideravelmente o número de estudos interessados em diferenciar a colaboração de outras formas de aprendizado em grupos, especialmente a aprendizagem cooperativa1.

			Ao longo do continuum de pesquisas sobre aprendizagem colaborativa descrito por Dillenbourg et al. (1996), do indivíduo ao grupo como unidade de análise, destacam-se dois influentes estudiosos das questões do desenvolvimento e da aprendizagem humana: Piaget e Vigotski. 

			O papel atribuído a Piaget no campo das teorias em aprendizagem colaborativa costuma se restringir ao fato de o autor ter chamado a atenção para o conflito e para a coordenação de pontos de vista como questões essenciais ao desenvolvimento dos indivíduos, considerando a interação com outras pessoas para a análise da aprendizagem e do desenvolvimento humano. O conflito social, em Piaget, no entanto, é apenas um tipo de “impulso”, de “catalisador” para a resolução de um problema que leve à progressão do nível de desenvolvimento individual do sujeito e, sendo assim, esses impulsos costumavam ser induzidos, pelo estudioso, em métodos experimentais do tipo “estímulo-resposta” (VIGOTSKI, 1984; DILLENBOURG et al., 1996; MALHEIRO et al., 2008).

			Pela perspectiva dos estudos de Piaget, portanto, a noção de colaboração pode ser tomada apenas com base no desenvolvimento individual do sujeito no contexto da interação social, de modo que um determinado nível de desenvolvimento o “habilitaria” a participar de determinadas interações sociais, que, por sua vez, “elevariam” esse sujeito a outro nível, que o habilitaria a participar de outras situações de interação, e assim sucessivamente. Logo, a colaboração não é, de fato, o foco de atenção e sim as habilidades adquiridas pelo sujeito nas interações estudadas.

			 É somente a partir de Vigotski e da abordagem sócio-histórica de aprendizagem que os aspectos individuais do desenvolvimento dos sujeitos e do aprendizado passam a dividir espaço, efetivamente, com os seus aspectos sociais. O pontapé inicial dos estudos do psicólogo nessa direção foi o reconhecimento de que “a maturação per se é um fator secundário no desenvolvimento das formas típicas e mais complexas do comportamento humano” (VIGOTSKI, 1984, p. 04). Ao atribuir papel secundário à maturação, Vigotski traz para o primeiro plano da observação o contato social com o meio e com outras pessoas, salientando que 

			


			desde os primeiros dias do desenvolvimento da criança, suas atividades adquirem um significado próprio num sistema de comportamento social e, sendo dirigidas a objetivos definidos, são refratadas através do prisma do ambiente da criança. O caminho do objeto até a criança e desta até o objeto passa através de outra pessoa. Essa estrutura humana complexa é o produto de um processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas ligações entre história individual e história social (VIGOTSKI, 1984, p. 19-20).

			


			O relacionamento entre o individual e o social, saliente nos estudos de Vigotski, é evidenciado em suas observações de que os processos psicológicos superiores aparecem primeiramente nas relações sociais, de modo interpessoal, para só depois virem a se transformar em processo intrapessoal, por meio do que ele nomeia internalização: “a internalização das atividades socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas constitui o aspecto característico da psicologia humana; é a base do salto quantitativo da psicologia animal para a psicologia humana”. O princípio da internalização é igualmente aplicado para a memória lógica, para a atenção voluntária e para a formação de conceitos, pois “todas as funções superiores originam-se das relações reais entre indivíduos humanos” (1984, p. 58).

			 No percurso entre os processos interpessoais e intrapessoais, destaca-se sobremaneira para o autor a função mediadora da linguagem, que se constitui, antes de tudo, como uma forma de estabelecer a comunicação com outras pessoas (fala exterior), mas também como um meio de organizar as estruturas internas do nosso pensamento (fala interior). Por meio da fala exterior, nós somos capazes de traduzir os nossos pensamentos em palavras, de materializá-los e objetivá-los; já a fala interior responde pela função de interiorizar os pensamentos externamente construídos, via interação com os outros (VIGOTSKI, 1987).

			A esse respeito, Vigotski (1984) lembra que a invenção e a utilização de signos como meio para auxiliar a resolução de problemas de ordem psicológica (como relatar, escolher, comparar, lembrar, entre outros) é semelhante à invenção e ao uso de instrumentos, porém, no campo psicológico: “o signo age como um instrumento da atividade psicológica de maneira análoga ao papel de um instrumento no trabalho” (1984, p. 52). Decorre daí, portanto, a função mediadora que os signos e os instrumentos apresentam na teoria vigotskiana, representados no esquema do autor, a seguir:

			


			Figura 1: Esquema de atividade indireta (mediada)
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			Fonte: Vigotski (1984)

			


			Segundo esse esquema, os signos e os instrumentos podem ser tomados, da perspectiva psicológica, no interior de uma mesma categoria: a categoria de mediadores. Não obstante as particularidades que diferenciam signo de instrumento, é fato, para Vigotski (1984, p. 56), que o uso de meios auxiliares (mediadores) na atividade humana é capaz de alterar profundamente as operações psicológicas, da mesma forma que “o uso de instrumentos amplia de forma ilimitada a gama de atividades em cujo interior as novas funções psicológicas podem operar”. Assim, Vigotski (1984, p. 56) fala de “função psicológica superior”, ou “comportamento superior” para se referir “à combinação entre o instrumento e o signo na atividade psicológica” humana.

			Na base das concepções apresentadas por Vigotski, destacam-se, portanto, dois conceitos teóricos extremamente importantes à ideia de colaboração em contexto de ensino-aprendizagem e ao desenvolvimento dos objetivos aqui propostos: o de interação e o de mediação. Se considerarmos, a partir de Vigotski, que os nossos pensamentos são culturalmente mediados, especialmente por meio do uso da linguagem, mediadora por excelência das interações sociais, acreditamos que a ideia de colaboração pode ser tomada no interior das relações causais existentes entre a interação social e as mudanças cognitivas individuais, relações essas que definem a própria abordagem sociocultural, segundo Dillenbourg et al. (1996, p. 05). 

			Nessa abordagem, a aprendizagem tende a ser compreendida como um processo, que se estrutura por meio de nossas interações sociais com outras pessoas e de instrumentos e signos que atuam como mediadores. Os mediadores, por sua vez, podem atuar de forma significativa na (re)construção de conhecimentos que, posteriormente, serão internalizados em nível individual – colaboração e aprendizagem se reportam, assim, à função essencial e mediadora do outro, dos signos e de instrumentos materiais em nossas práticas sociais.

			Para Cunha (2012), a mediação do outro, da linguagem e dos instrumentos em nossas experiências de aprendizagem assume, na teoria de Vigotski, a propriedade de um “pressuposto da relação intersubjetiva de dois indivíduos que se inserem – e interagem – em uma situação de aprendizagem” (2012, p. 37). Dessa forma, segundo Cunha (2012), os sujeitos são capazes de reelaborar (reconstruir), com base nas atividades mediadas das quais participa, os objetos de ensino em voga em uma determinada situação. O conhecimento supõe, assim, a ação compartilhada, a colaboração.

			A partir dessa concepção de aprendizagem e de colaboração, ganha destaque outro conceito fundamental da teoria de Vigotski – o de zona de desenvolvimento proximal (ZDP). É à apresentação desse conceito e da sua relação com o conceito de andaime que a próxima seção está dedicada.

			


			


			A mediação do outro nos processos de aprendizagem: os conceitos de ZDP e de andaime

			


			Entre as implicações mais importantes dos pressupostos teóricos de Vigotski para as questões de aprendizagem está a distinção que o estudioso propôs entre desenvolvimento e aprendizado, ao chamar a atenção para o caráter eminentemente histórico e cultural deste último, e para o relacionamento entre ambos, conforme apontamos na seção anterior. 

			Vigotski (1984) lembra que o aprendizado da criança se inicia muito antes de ela entrar na escola, desde o momento em que começa a se relacionar, falando com adultos, formulando perguntas e respostas, obtendo informações sobre como agir ou imitando as pessoas com as quais convive. Já nesses primeiros momentos do convívio da criança com outras pessoas, portanto, ela está adquirindo informações que, posteriormente, farão parte de suas construções psicológicas internas, alterando seu desenvolvimento.

			Por outro lado, Vigotski (1984, p. 95) ressalva que esse aprendizado anterior à escola (pré-escolar) difere substancialmente do aprendizado escolar, não só pelo caráter sistematizado deste último, como também pela especificidade do que ele produz de “fundamentalmente novo no desenvolvimento da criança”. Mas, para que a escola possa, de fato, produzir alterações significativas no comportamento e desenvolvimento dos sujeitos, é necessário que ela “se adiante” a esse desenvolvimento, atuando diretamente no que o autor chamou zona de desenvolvimento proximal (ZDP).

			A proposição do conceito de ZDP ampara-se na distinção entre dois níveis de desenvolvimento dos sujeitos por ele identificados, e cuja compreensão considera essencial à promoção das capacidades de aprendizado: o nível de desenvolvimento real e o nível de desenvolvimento potencial. Quanto ao primeiro nível, Vigotski (1984) se refere aos ciclos de desenvolvimento já completados pelos sujeitos, passíveis de serem identificados por meio dos problemas que eles já são capazes de resolver sozinhos, sem a necessidade da ajuda de terceiros. O nível de desenvolvimento potencial, por sua vez, pode ser comparado a “brotos” ou a “flores” em desenvolvimento, que ainda estão em processo de maturação, sendo necessária apenas a mediação de pessoas mais experientes para que venham a florescer por completo. 

			Nesse sentido, a ZDP pode ser compreendida como 

			


			a distância entre o nível de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solução independente de problemas, e o nível de desenvolvimento potencial, determinado através da solução de problemas sob a orientação de um adulto ou em colaboração com companheiros mais capazes (VIGOTSKI, 1984, p. 97).

			


			Ao chamar a atenção para a existência desses dois níveis, Vigotski (1984) coloca em evidência o papel do aprendizado no despertar de diversos processos internos de desenvolvimento, ou seja, na criação de ZDP. Ao mesmo tempo, acentua o papel do “outro” no despertar de tais processos, que só passam a operar e a se (re)organizar por meio da interação dos sujeitos em seu meio. A criação de ZDP é, portanto, uma atividade de mediação, estruturada por meio da utilização de signos e instrumentos, na interação com outras pessoas.

			Em situação educacional formal, a atividade de mediação humana costuma recair, mais particularmente, na figura do professor. A possibilidade de atuação do docente na ZDP de seus alunos é evidenciada em Vigotski (1984) quando o autor chama a atenção para o papel de “assistente” que pode assumir na resolução de problemas de seus alunos (1984, p. 98), para sua função de “orientador” da aprendizagem (1984, p. 97) ou, ainda, para o fato de que os alunos podem tomá-lo como principal exemplo a ser “imitado” em suas ações e estratégias de resolução de tarefas (1984, p. 99- 101, passim). 

			Ao mesmo tempo, já em Vigotski (1984), encontramos evidências de que esse papel de mediador da aprendizagem e criador de ZDP pode ser exercido também por alunos, de modo colaborativo. Esse aspecto se faz entrever na teoria do autor quando, por exemplo, ele destaca a importância da “cooperação com seus companheiros” em tarefas de aprendizagem (1984, p. 103), afirmando que problemas podem ser resolvidos, por uma criança, “em colaboração com outras crianças” (1984, p. 96). Tanto a interação aluno(s)/aluno(s) quanto a professor/aluno(s), portanto, podem ser desenvolvidas de modo a mediar a construção processual do aprendizado.

			Embora não mencionem explicitamente o conceito vigotiskiano, Bruner et al. (1976) falam de “colocar andaimes” (scaffold ou scaffolding) como forma de apoio de um par mais experiente à aprendizagem, a exemplo do que Vigotski apontou sobre a ZDP. Apresentam essa metáfora para se referir a um modo de tutores controlarem elementos de uma determinada tarefa que estão, a princípio, além da capacidade dos estudantes, possibilitando-lhes realizar a tarefa ou atingir seus objetivos, de forma assistida (BRUNER et al., 1976). 

			Bruner et al. (1976) chamaram a atenção para o fato de que, quando bem executada por tutores, a colocação de andaimes pode funcionar de modo a atuar diretamente nos processos de aprendizagem de alunos, apoiando-os na resolução de problemas. A esse propósito, os autores apresentam seis formas de estabelecer andaimes em atividades de aprendizagem. São elas:

			


			
					
Recrutamento: refere-se à primeira e mais óbvia função do tutor, que é a mobilização do interesse e da adesão dos alunos na resolução de um determinado problema ou na realização de uma tarefa, de modo a fazer com que eles se envolvam com as exigências da atividade de aprendizagem.

					
Redução de graus de liberdade: refere-se à facilitação de uma tarefa por meio da simplificação, ou seja, da redução do número de atos requeridos para a sua solução. Desse modo, são oferecidas condições ao aluno para que reconheça a tarefa com base em conhecimentos que ele já possui e para que possa atender progressivamente às exigências da atividade. Nesse caso, cabe ao tutor fornecer os andaimes necessários para que o aluno vá aperfeiçoando progressivamente os componentes de realização da tarefa.

					
Manutenção da direção: refere-se à função de manter os alunos dentro dos limites e objetivos da tarefa. Essa função do tutor é bastante importante, uma vez que o aluno tende a se afastar de seus propósitos iniciais no decorrer de uma atividade, especialmente quando tem de lidar com uma dificuldade. Cabe ao tutor, portanto, mantê-lo focado nos objetivos propostos, entusiasmando-o e motivando-o a ir além de suas capacidades já estabelecidas.

					
Marcação de pontos críticos: refere-se à função do tutor de acentuar determinadas características mais relevantes da tarefa, por uma variedade de meios. Sua marcação oferece informações a respeito de divergências entre o que produziu o aluno e o que o tutor reconhece como uma produção mais correta.

					
Controle da frustração: refere-se à função de acompanhamento  do tutor na resolução de problemas, no sentido de amenizar as frustrações e reduzir o estresse dos alunos nesse processo. Os autores alertam, no entanto, para a necessidade de tentar evitar que os alunos criem muita dependência do tutor no lidar com as frustrações que são inerentes à resolução de problemas. Esse andaime está em sintonia com as ideias de Ingram e Hathorn (2004), que falam da Independência dos alunos em relação à figura do professor/moderador/tutor como uma característica importante da aprendizagem colaborativa, assim como a Interdependência entre os próprios alunos.

					
Demonstração: refere-se à função de criar “modelos” para a resolução de uma atividade ou problema, remetendo implicitamente ao princípio vigotskiano da imitação de pares mais capazes na realização de ações e de problemas (VIGOTSKI, 1984). Muitas vezes, esses modelos não se realizam de fato, mas são idealizados pelos tutores, podendo, inclusive, englobar alguma solução já executada parcialmente pelos alunos. A expectativa é a de que o aluno possa imitar o desempenho do tutor, sendo capaz de realizar determinada tarefa a partir dessa imitação.

			

			


			A ideia de andaime, proposta inicialmente por Bruner et al. (1976) a partir dessas seis funções atreladas ao papel do tutor, foi adotada em vários outros estudos que consideram o papel da mediação social no desenvolvimento da aprendizagem, seja entre tutores/estudantes, entre professores/estudantes ou, ainda, entre os próprios estudantes. A transposição dessa construção metafórica inicial para outras pesquisas, no entanto, acabou por reconfigurar de diversas formas as seis funções apresentadas inicialmente pelos autores, conforme observamos nos trabalhos de Vasconcelos (1999), Scardamalia (2004) e Oliveira e Vasconcelos (2010), por exemplo.

			Ao transpor o conceito de andaime em um quadro mais amplamente direcionado ao papel do diálogo no apoio à aprendizagem escolar, Vasconcelos (1999, p.20) destaca que o processo de “colocar andaimes” (scaffolding) consiste em uma atividade de supervisão de um par mais experiente nas atividades interativas, a fim de “erguer estruturas de apoio [à aprendizagem] e revê-las constantemente”, até que os andaimes se tornem desnecessários. O andaime é tomado pela autora, portanto, como um exercício de colaboração e de apoio constantes. Dessa forma,

			


			construir o “scaffolding” pode implicar: encorajar, fazer perguntas, dar sugestões, dirigir a atenção, repetir, exemplificar ou modelizar, ou mesmo ensinar directamente, para que os formandos não absorvam passivamente as estratégias do supervisor, mas tenham um papel criador e reconstruam a tarefa, a actividade ou situação, através da sua própria iniciativa (VASCONCELOS, 1999, p. 20) [sem grifos no original].

			


			No caso da construção de conhecimentos que se desenvolve em fóruns educacionais digitais, dado o seu potencial instrumental/tecnológico para a ampliação da interação e da colaboração, tem-se situação favorável à ocorrência da construção de andaimes, tanto por parte do professor responsável pelo curso, quanto por parte dos alunos. A depender da forma e da intensidade com que são utilizados nos fóruns, os andaimes podem favorecer a reconfiguração de conceitos, por meio da reflexão, da organização e da troca mútua, em um processo de coconstrução de conhecimentos, promovendo movimentos significativos na ZDP dos alunos envolvidos no processo. Dessa forma, os conceitos de ZDP e de andaime assumem papel significativo na análise do processo colaborativo de construção de conhecimentos desenvolvido pela professora e pelos alunos nos fóruns online de Morfologia. 

			Na próxima seção, tratamos do conceito de colaboração, mais especificamente  colaboração em contexto de aprendizagem online.

			


			


			A “aprendizagem colaborativa online”

			


			Embora a colaboração não fosse tomada explicitamente como um conceito central nos estudos sobre mediação na aprendizagem citados nas seções anteriores, ela ganha destaque nas variadas tentativas de enfatizar a aprendizagem em sua perspectiva sociointeracional. Com a invenção da Internet, porém, e no contexto de uma ênfase concomitante na construção de conhecimentos e na colaboração que caracterizam o século XXI, surgem novas teorias que buscam responder às demandas de compreensão das formas de ensino-aprendizagem mais recentes, produzidas pelo sistema de comunicação em rede. No eixo dessas teorias, informadas pelas affordances2 das TIC, a colaboração costuma ser apresentada com mais destaque, uma vez que, especialmente a partir da web 2.0, ampliaram-se as possibilidades de as pessoas aprenderem umas com as outras, bem como de se tornarem simultaneamente construtoras e objetos de conhecimento (TORRES; AMARAL, 2011). 

			Dessa forma, no campo dos estudos sobre aprendizagem e tecnologia, é possível encontrar pelo menos duas grandes perspectivas teóricas centradas na questão da colaboração: a da  “Aprendizagem Colaborativa Apoiada por Computador” (Computer-supported collaborative learning – CSCL) e a da “Aprendizagem Colaborativa Online” (Online Collaborative Learning – OCL). A despeito de suas diferenças, ambas buscam combinar as ideias da tecnologia às da educação, dos suportes de informática à aprendizagem por meio da colaboração, procurando ir além de abordagens unidirecionais de uso de tecnologias computacionais. Destacamos alguns pressupostos apresentados por Harasim (2012) no âmbito da OCL. 

			Em termos gerais, a OCL pode ser compreendida como uma teoria da aprendizagem que amplifica abordagens educacionais anteriores na direção de uma perspectiva ligada à invenção dos computadores e da Internet, no cerne das mudanças que caracterizam o século XXI.  Constitui-se, particularmente, pela ênfase nas habilidades de seguir instruções, trabalhar de modo colaborativo e atingir resultados almejados, em oposição à capacidade de adquirir e de memorizar informações, que compõe o ethos da “Era Industrial” (HARASIM, 2012). 

			Buscando, portanto, repensar o modelo de ensino-aprendizagem individualista, pautado no domínio e na transmissão do conhecimento fixamente estruturado, a OCL procura compreender a aprendizagem como um processo ativo de desenvolvimento social e conceitual baseado no “discurso do conhecimento”, reestruturando-a nos termos de um processo “coautoral” de construção dialogal de conhecimentos, e em seu potencial para fazer (re)pensar a prática educacional como um todo, seja em situação formal ou informal, com foco no online.

			Entre os pontos dessa teoria que favorecem sua articulação aos objetivos deste trabalho está a ênfase dada ao discurso colaborativo, ou seja, ao “collaborative discourse and knowledge building mediated by the Internet”3 (HARASIM, 2012, p. 88). Entendido discurso como “written or spoken discussion and conversation.”4 (HARASIM, 2012, p. 90), o realce dado ao discurso colaborativo pode ser compreendido como uma forma de enfatizar a importância de estudantes e professores atuarem juntos, em situação de aprendizagem formal online, a fim de identificar e fazer avançar questões de compreensão por meio da linguagem e do diálogo. 

			A esse respeito, Harasim (2012) destaca as discussões em grupo, os seminários, os debates, as atividades de resolução de problemas e os trabalhos em equipe relacionados à invenção e à inovação – todos realizados via mediação da linguagem e da Internet – como contextos educativos favoráveis à (re) (co) construção de conhecimentos. O diálogo entre os pares ganha relevo especialmente em sua materialização via texto assíncrono – que tem lugar, basicamente, em fóruns de discussão online. Para a autora, é a discussão, o acordo e o desacordo entre opiniões e conceitos – amplamente realizáveis em fóruns online – que podem levar ao avanço na produção do conhecimento. 

			A ênfase apresentada ao outro e à linguagem como mediadores da aprendizagem na OCL está ligada à perspectiva sociocultural de Vigotski especialmente na relação que o autor estabelece entre o pensamento e a palavra, voltando-se para a fala externa, que utilizamos para nos comunicar com as pessoas, e para a fala interna, direcionada à organização de nossos pensamentos. Nesse sentido, a OCL se apresenta em sintonia com os princípios que orientaram este estudo, por realçar o papel mediador da linguagem e do diálogo e também por considerar Vigotski como uma força precoce e essencial no avanço da importância da colaboração para a construção do conhecimento, uma vez que ele revisou a teoria da aprendizagem na direção da interação dos indivíduos com seu meio e com os outros (HARASIM, 2012).

			Ainda em sintonia com os estudos vigotiskianos, Harasim (2012) parece compreender a ideia de mediação também em sua relação com os instrumentos materiais capazes de ampliar atividades em que opera a aprendizagem. Assim, a autora demonstra como aprendizagem e tecnologia foram interligadas uma com a outra ao longo da história humana, e fala do papel das tecnologias contemporâneas da Internet, especificamente, como mediadoras do discurso e da construção de conhecimentos que se dá em interações assíncronas.

			Outro ponto a destacar com relação à OCL é a relevância dada ao professor/moderador na construção de conhecimentos em contexto de aprendizagem online. Harasim (2012) assinala que o papel do docente é fundamental nas discussões realizadas em grupos da Internet, seja em grupos pequenos ou grandes. Nesses contextos, segundo a autora, o professor não é apenas um facilitador do discurso do grupo, mas um mediador entre os alunos e a comunidade maior do conhecimento que ele/ela representa, bem como um condutor dos estudantes nos debates interpessoais e nos possíveis interesses de pesquisa dessa comunidade.

			Cabe ao docente, então, incentivar e apoiar os alunos para que eles trabalhem juntos e construam conhecimentos de modo colaborativo, a partir de atividades orientadas pelo conteúdo estudado. Por outro lado, é necessário que os alunos discutam, que disputem opiniões, que inventem, inovem e que busquem elementos conceituais para resolver determinadas questões, ao invés de simplesmente “recitarem” o que lhes foi transmitido. Em última instância, a expectativa é a de que esse tipo de debate compartilhado de ideias leve à mudança conceitual e, quiçá, a uma nova aplicação do conhecimento (des) (re) construído. 

			Um aspecto novo da OCL em relação à perspectiva socioconstrutivista vigotiskiana, segundo Harasim (2012, p. 13), é a localização sistemática do processo de construção de conhecimentos online. Ao lidar com esse processo, a autora chama a atenção para as fases que o constituem e que podem nele ser apreendidas, descrevendo um caminho que vai do pensamento divergente (brainstorming) à convergência intelectual de ideias e do pensamento, propondo-se a focalizar processualmente a construção colaborativa de conhecimentos e a possibilidade de mudança conceitual ao longo de tais fases. 

			Desse modo, Harasim (2012) apresenta primeiramente as etapas que, segundo ela, compõem a produção do discurso científico-intelectual de determinadas comunidades de conhecimento para, na sequência, propor a transposição dessas etapas para situações de ensino-aprendizagem online. As fases de criação do conhecimento científico por ela elencadas são:

			


			
					
Geração de ideias: refere-se ao pensamento divergente dentro de um grupo, ao brainstorming, à verbalização. Corresponde à reunião de informações, à geração e à partilha de ideias e de posições sobre um determinado tema ou problema. Nessa fase, os participantes se envolvem em uma participação democrática e, assim, contribuem para a construção de um grande e diversificado conjunto de ideias e de perspectivas.  

					
Organização de ideias: refere-se ao iniciar da mudança conceitual, demonstrando o progresso intelectual e o início da convergência de ideias. Nessa fase, os participantes se confrontam com ideias novas/diferentes, esclarecem-nas e agrupam-nas em termos de suas relações e semelhanças, selecionando as posições mais fortes e excluindo as mais fracas. Esse agrupamento leva em conta os acordos e os desacordos, os questionamentos e as referências que estão em jogo. Essa fase demonstra o progresso intelectual por meio do reconhecimento de múltiplas perspectivas e da identificação de como elas se relacionam, ou não, entre si e com o tema da discussão. 

					
Convergência intelectual: corresponde à estruturação de ideias em um nível de síntese intelectual, de compreensão e de consenso, em que os participantes da discussão “concordam em discordar” e/ou em coproduzir uma conclusão, uma solução para um problema, uma publicação, uma teoria, uma obra de arte, ou qualquer produto semelhante realizado em coautoria em um grupo ou por subgrupos.  Essa fase costuma se refletir na compreensão compartilhada de um tema (incluindo as concordâncias e as discordâncias), na contribuição mútua para a construção e para o compartilhamento de conhecimento. 

			

			Cada uma dessas fases pode ser visualizada na Figura 2, a seguir:

			


			Figura 2: Três fases intelectuais da OCL
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			Fonte: Harasim (2012)

			


			Ao transpor essas fases para uma situação de aprendizagem em fórum online, Harasim (2012) afirma que, na primeira etapa, cada aluno pode contribuir apresentando suas ideias e opiniões para o grupo. Por meio do brainstorming, eles expressam as suas ideias e passam a se confrontar com as geradas por outros membros do grupo. Para a autora, são indicadores dessa fase inicial a utilização da primeira pessoa do singular (eu, meu), mensagens de caráter introdutório, o fornecimento de dados e exemplos e a expressão de pensamento divergente.

			Ainda segundo a autora, o confronto de informações leva à segunda fase do processo – a organização das ideias – na qual os alunos interagem uns com os outros, enfrentam novas ideias e partilham de fontes de leitura e informação sugeridas pelo professor e/ou propostas pelos membros do grupo. Os alunos começam a se organizar, a analisar e a filtrar o conjunto de ideias, concordando ou discordando de algumas ideias apresentadas, (re)elaborando, ampliando ou rejeitando outras. Consequentemente, informações distintas passam a se agrupar, crescem as percepções individuais e comuns dentro do grupo. Nesse processo, muitas ideias são descartadas. Os indicadores dessa etapa são o aumento no número de respostas e de referências a mensagens anteriores, o aumento do número de nomes de referência, citações de autores seguidas de comentários, mudanças qualitativas na escrita, exemplos de acordo/desacordo, agrupamento de ideias, exemplos de entendimento compartilhado e organização de estratégias entre os participantes. (HARASIM, 2012).

			Na terceira fase, o grupo se envolve ativamente na coconstrução do conhecimento, com base na compreensão compartilhada. Os membros do grupo sintetizam suas ideias e seus conhecimentos a partir de pontos de vista ou posições explícitas sobre o tema. Os resultados dessa etapa são consolidados e a convergência evidenciada por afirmações conclusivas e/ou por coprodução de um produto final (um relatório, um documento, uma apresentação, um resutmo da discussão etc.). Para Harasim (2012), essa fase se evidencia pelo aumento no número de contribuições substantivas (mensagens que comparam, que estruturam, ampliam e sintetizam ideias), aumento do número de declarações conclusivas, mensagens convergentes e o uso de primeira pessoa do plural (nós, nosso).

			Finalmente, as coproduções geradas por meio do processo colaborativo descrito podem ser aplicadas a novas situações ou, ainda, levar a discussões mais refinadas dos conceitos e à sua aplicação social, conforme indicado pela última seta na figura 2, acima. Todo esse processo, segundo Harasim (2012), não se dá de modo circular, mas como em uma espiral de realimentação, como sugerem as flechas na figura 2: à direita, à esquerda, para baixo e para cima, distribuídas no decorrer das fases da construção colaborativa do conhecimento.

			Quanto ao papel do professor nesse processo, Harasim (2012, p. 96) destaca que é ele que responde mais particularmente pela “mediação entre os alunos e a comunidade de conhecimento”, devendo propiciar o acesso dos alunos “às fontes de informação mais relevantes e oportunas, para que aprendam os termos e conceitos de análise da disciplina e como aplicá-los de forma adequada”. Seu papel pode ser apreendido em todas as fases da construção colaborativa de conhecimentos em ambiente online, como mostra a Figura 3:  

			


			Figura 3: Exemplo de processos OCL em um curso 

			[image: ]

			Fonte: Harasim (2012)

			


			Como se pode ver pela figura acima e pela descrição das fases que compõem o processo de construção colaborativa de conhecimentos, trata-se de um processo que envolve, necessariamente, a participação de mais de um sujeito, que compreende interações e mediações entre alunos e entre o professor e o(s) aluno(s). Dessa forma, embora Harasim (2005; 2012) não tenha destacado essas questões em seus estudos, estamos compreendendo o processo colaborativo de construção de conhecimentos como um processo que não só se desenvolve em sua relação com as três fases elencadas pela autora, como também é dependente de três tipos de ações realizadas pelos sujeitos nele envolvidos: participar, interagir e mediar. Nomeamos essas ações, aqui, por ações colaborativas de construção de conhecimentos.

			Em sintonia com os estudos de Vigotski (1984; 1987) e no contexto dos trabalhos sobre aprendizagem colaborativa em ambiente online, o conceito de interação que nos orienta, mais especificamente, é o de “‘ação entre’ os participantes do encontro” (PRIMO, 2005). Compreendemos interação, portanto, como a relação estabelecida entre interagentes em uma determinada situação, como o modo de determinados sujeitos agirem de forma interdependente (PRIMO, 2005).

			Quanto à mediação, recorremos mais uma vez aos estudos vigotskianos, a fim de apreendê-la mais especificamente como a ação de intervir no processo de aprendizagem do outro, com o objetivo de contribuir com o seu desenvolvimento – ação que se desenvolve via interação social. Nesse sentido, apesar de as noções de andaime e de ZDP não serem explicitamente abordadas por Harasim (2012), são construtos que podem ser mobilizados no interior das fases por ela descritas, como forma de apreender o papel do outro – seja ele o professor e/ou o(s) colega(s) – no desenvolvimento de processos colaborativos de construção de conhecimentos.

			Dessa forma, embora o objetivo último da apreensão das fases da construção colaborativa de conhecimentos, em Harasim (2012), ser a mudança conceitual, vista como fundamental para a reconfiguração de conhecimentos e a inovação intelectual, sua teoria oferece a oportunidade de enfocar a colaboração e a aprendizagem online de modo ativo e processual como um processo social e conceitual estruturado em interações e no discurso de uma determinada área de conhecimento. Assim, seus estudos chamam a atenção também para a ideia de construção de conhecimentos, uma das expressões que adotamos aqui.

			Ao revisar o conceito de construção de conhecimentos, Werneck (2006) chamou a atenção para seu caráter ambíguo e impreciso, apresentando dois dos principais significados a ela atrelados: a) construção de saberes universalmente aceitos em determinado tempo histórico e b) processo de aprendizagem do sujeito. Trata-se, portanto, de uma expressão que costuma ser apresentada como sinônimo de aprendizagem. No entanto, escolhemos utilizá-la porque julgamos ser mais expressiva do que aprendizagem para precisar o movimento ativo de (des) (re) (co) construção de saberes e de significados, via linguagem, que constitui a atividade de aprender em fóruns online. A ideia é, portanto, dar maior visibilidade ao processo que ao produto tradicionalmente pressuposto na ideia de aprendizagem. 

			Nesta obra, mais do que a aprendizagem colaborativa tomada em seu aspecto de criação de um produto/resultado colaborativo, interessa-nos mostrar como ocorre o processo colaborativo de construção de conhecimentos sobre Morfologia da língua desenvolvido pelos participantes da pesquisa. Como se trata de um processo que tem lugar em fóruns de discussão online, tratamos dessa tecnologia na seção a seguir.

			


			


			O FÓRUM ONLINE EM CONTEXTO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

			


			Propomos, aqui, que o fórum online seja compreendido a partir de aspectos relativos à sua caracterização como espaço de interação social, bem como de aspectos referentes à sua potencialidade enquanto objeto técnico, de modo a tomá-lo, no âmbito de estudos sobre mediação tecnológica e língua(gem), como “objeto sociotécnico”, de um lado, e como “objeto de linguagem”, de outro (SIGNORINI; CAVALCANTI, 2010). Essa forma de apreender o fórum de discussões online tem como propósito considerá-lo para além de um recurso/suporte para a aprendizagem, bem como para além dos seus elementos estilísticos e/ou textuais de escrita, permitindo sua identificação como uma prática colaborativa de construção de conhecimentos – nesse caso, conhecimentos sobre Morfologia da língua –, conforme adiantamos na Apresentação. 

			Para sustentar essa proposta, apresentamos, a seguir, algumas das características sociotécnicas do fórum de discussões online descritas na literatura, sobretudo suas potencialidades para o ensino-aprendizagem de conteúdos educacionais em perspectiva colaborativa. Na sequência, voltamo-nos para os estudos que procuram situar algumas proposições sobre gestão e uso do fórum, mais particularmente em Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA)5, para, finalmente, discutir as bases que nos orientam a ressignificar, localmente, essas proposições. 

			


			


			Características do fórum online 

			


			O fórum online, ou fórum digital, fórum eletrônico, fórum virtual, fórum de discussão (assíncrona), entre outras denominações encontradas atualmente na literatura, foi criado em meados de 1980 (MONTERO et al., 2007) e, desde então, vem se tornando um exemplo a cada dia mais comum de utilização das TIC em práticas socioculturais em geral e, mais especificamente, em situações de ensino e de aprendizagem, sejam elas formais ou informais.

			Em termos gerais, pode ser caracterizado como “una web para ler, escribir y comentar mensajes sobre un tema predeterminado”6 (CASSANY, 2012, p. 211) e, tecnicamente, como um tipo de aplicação informática semelhante ao correio eletrônico, porém com a diferença de que, neste último, as mensagens são visualizadas em caixa de entrada particular/individual, enquanto os fóruns costumam se alojar em sites públicos ou limitados a um grupo de participantes pré-determinados. Quando limitado, os participantes possuem nome e senha para acesso ao fórum, e podem receber cópias das mensagens nele postadas em seus respectivos correios eletrônicos, desde que essa configuração esteja disponível e seja selecionada. 

			Ainda do ponto de vista técnico, o fórum possui estruturação capaz de alocar e classificar as mensagens apresentadas por data e hora, por subtema, por autor e por tipo de resposta, além de oferecer recursos como a inserção de figuras e anexos, serviços de busca, estatísticas de visitas e postagens, por exemplo (CASSANY, 2012).

			Na condição de objeto veiculado pela Internet e presente em redes sociais, sites de notícias, AVA etc., o fórum costuma se apresentar por meio de vários subníveis, que representam a tentativa de centralizar discussões em torno de determinados assuntos. Nos destinados ao aprendizado de conteúdos educacionais, os subníveis de discussão costumam ser dirigidos ao aprofundamento de temática mais geral e previamente definida e, nesse caso, mensagens iniciais “provocam” o debate e seus títulos aparecem na forma de hiperlinks, organizando-se em uma lista que fica disponível aos usuários e pode aumentar a todo momento, pela inserção de novas discussões subtemáticas. Diante dessa lista, é o usuário quem decide em qual hiperlink clicar para realizar a leitura do conteúdo disponível e, caso queira, inserir nova mensagem que poderá também ser respondida por outros usuários, em outros momentos, criando “um ciclo potencialmente ilimitado” (OLIVEIRA, 2007, p. 04).

			Essa estruturação do fórum online chama a atenção para o seu caráter inerentemente hipertextual, uma vez que supõe leitura e escrita não necessariamente lineares.  É, pois, o leitor/produtor quem decide o “‘fio da meada’ que seguirá, a partir de diferentes opções, de modo que uma parte considerável do esforço estará relacionada à seleção daquilo que será lido e do que será descartado”, a exemplo do que pode ocorrer em outros aplicativos da Internet, como o correio eletrônico, os chats ou blogs (LALUEZA et al., 2010, p. 60). 

			A tessitura das discussões apresentadas em um fórum online é determinada, ainda, por uma estrutura temporal específica, pois as respostas às mensagens anteriores (seja à questão iniciada pelo moderador ou a mensagens de outros participantes) podem ser realizadas a qualquer momento, dentro do espaço de tempo em que um fórum permanece ativo.  Isso significa dizer que o processo de comunicação se estabelece de modo assíncrono, ou seja, sem a obrigatoriedade de participação simultânea dos participantes envolvidos. Diferentemente de formas síncronas de comunicação na Internet (como o chat), a comunicação no fórum não se dá, obrigatoriamente, em “tempo real”, embora eventualmente também possa ocorrer dessa maneira. 

			Apesar da não obrigatoriedade da presença simultânea dos participantes de um diálogo no fórum, Mantovani et al. (2010) sugerem que a expectativa subjacente às mensagens postadas é a de que haja novas mensagens que contribuam, de algum modo, com os comentários anteriormente apresentados. Nesse sentido, os autores destacam que “a presença do outro é assinalada mesmo diante da ausência visual” e, sendo assim, não é raro encontrar mensagens do tipo “aguardo resposta” ou “aguardo comentários” (MANTOVANI et al., 2010, p. 188).

			A propriedade assíncrona do fórum é apontada por diversos estudiosos como uma de suas principais vantagens para o ensino-aprendizagem de questões teóricas. Isso porque possibilita aos seus membros refletirem sobre as contribuições dos demais e sobre suas próprias contribuições antes de apresentá-las, planejando suas postagens e realizando, inclusive, correções quando necessárias.  Essa possibilidade de planejar postagens e elaborá-las em ritmo próprio permite aos usuários do fórum a revisão e a adequação da mensagem em termos de conteúdo, estrutura e relevância, antes que elas se tornem disponíveis a outras pessoas (COFFIN et al., 2005; CELANI; COLLINS, 2006).

			A assincronicidade do fórum pode favorecer, ainda, mais liberdade em relação à comunicação face a face, a qual impõe competições para a tomada do turno de fala. Nesse sentido, Ramos (2005) e Mantovani et al. (2010) destacam o benefício da expressão de ideias e de sentimentos, pois o fato de não se estar diante das pessoas com as quais se está dialogando pode diminuir a timidez e facilitar o envolvimento dos sujeitos no jogo comunicativo. 

			A flexibilidade espaço-temporal, a reflexão, o planejamento e a adequação das mensagens, o favorecimento da expressão, entre outras características da comunicação assíncrona em fórum online podem possibilitar o debate de conteúdos de forma aprofundada, prolongando-se, inclusive, no tempo e justificando uma tendência a “focalizar mais em assuntos robustos e menos em assuntos genéricos, como costuma ocorrer nos chats”, por exemplo (MANTOVANI et al., 2010, p. 189).

			Além disso, as mensagens postadas em fórum online podem ser direcionadas a múltiplos destinatários simultaneamente e ficam disponíveis aos usuários, podendo ser visualizadas e respondidas de qualquer lugar onde haja conectividade e a qualquer momento. Diante da disponibilidade das mensagens, novas postagens podem ser incluídas e classificadas por suas temáticas, gerando contribuições, esclarecimentos e/ou questionamentos, por meio da formação de diversos quadros de diálogos (SÁNCHEZ, 2005). A assincronicidade aliada à conectividade pode, assim, expandir a participação em um debate e gerar uma interatividade dialogal capaz de favorecer uma forma mais colaborativa de lidar com a negociação de significados e com a construção de conhecimentos no fórum, contribuindo para que ele venha ganhando, a cada dia, mais espaço em contextos educacionais.

			A produtividade do fórum online para a colaboração é consenso entre vários autores, de diferentes tradições de pesquisa, que têm destacado suas potencialidades em experiências de aprendizagem online, no contexto de uma adoção generalizada do poder e da onipresença da Internet e das affordances das novas TIC no ensino superior (GARRISON, 2011). Por outro lado, há um consenso também sobre o fato de que a simples inserção de ferramentas e recursos tecnológicos como o fórum online em situações educacionais não garante a exploração de todas as suas potencialidades (COFFIN et al., 2005; GARRISON, 2011, entre outros), nem garante que tenhamos, necessariamente, uma forma inovadora de nos comunicar, de produzir conhecimentos ou mesmo de ministrar e aprender conceitos de uma disciplina. 

			Sendo assim, embora o fórum possa favorecer a interação, a colaboração e a construção de conhecimentos, é fato que a intensidade e as características desse processo dependerão, necessariamente, do modo como os sujeitos nele se envolvem, seja o professor responsável pela disciplina, os alunos ou os tutores, quando estes últimos também integram a situação de ensino-aprendizagem.

			Na seção a seguir, apresentamos algumas das dinâmicas relacionadas ao uso do fórum online em AVA destacadas nos últimos anos, por meio de trabalhos empíricos diversos. A tônica comum entre esses estudos é a identificação de estratégias de gestão e de participação que possam favorecer a interação e a colaboração em fóruns de discussão abrigados por esses ambientes. 

			


			


			Gestão e uso do fórum online em AVA e colaboração

			


			Tanto em cursos realizados totalmente online (a distância/e-learning) quanto nos que integram atividades online a atividades presenciais (semipresenciais/ blended learning/mistos), é comum a adoção do fórum em plataformas virtuais direcionadas à aprendizagem de conteúdos curriculares. Embora sua adoção generalizada nesses ambientes se justifique, em grande parte, em função de seu potencial para o estabelecimento de abordagens de ensino-aprendizagem colaborativas, não é raro que ele seja utilizado como um simples recurso comunicacional, apresentando pouca troca de informações sobre os assuntos que estão em pauta e muitas mensagens de cunho social, além de baixa quantidade de interações (CUNHA, 2012; LOBATO, 2012; ALMEIDA; FIDALGO, 2013).

			A esse respeito, Mantovani et al. (2010) lembram que o simples fato de os alunos de um curso usarem o fórum para escrever mensagens não indica que eles estejam interagindo com os seus colegas e/ou com o professor, pois as postagens podem não estar relacionadas umas às outras, tendo caráter eminentemente individual, e não dialogal. Isso aponta para a possibilidade de o fórum ser utilizado sem a caracterização de um esforço colaborativo por parte de seus usuários e para o fato de que, para o desenvolvimento da interação, do diálogo e da colaboração, é necessário utilizá-lo de modo a promover e a desenvolver essas dinâmicas de construção de conhecimentos.  

			A responsabilidade pela promoção de tais dinâmicas em situação educacional formal costuma ser atribuída, em grande medida, ao docente do curso/disciplina. Em geral, é o professor quem determina as configurações do fórum e a organização das questões de ensino-aprendizagem, possuindo privilégio sobre aspectos gerenciais do ambiente e do curso. Para Cassany (2012), os fóruns que são desenhados para a educação apresentam algumas propriedades gerenciais que podem ser mobilizadas de modos diferentes pelos professores responsáveis por seu planejamento e gestão. Entre elas, o autor destaca que esse tipo de fórum permite:

			- 	Eleger entre vários subtipos de fóruns (tema único ou múltiplo, resposta única ou não).

			-	Fixar alguns parâmetros (data de início e fim, caráter público ou privado, possibilidade de comentar ou pontuar cada mensagem).

			- 	Distribuir os aprendizes por grupos que tenham fóruns separados e visíveis ou não.

			- 	Estabelecer os privilégios de usuário (quem pode inserir anexos ou não, de maior ou menor tamanho, enviar mensagens fora do prazo ou não).

			- 	Determinar que o aprendiz esteja inscrito obrigatoriamente (e que, portanto, receba uma cópia de cada mensagem em seu correio eletrônico) ou não.

			- 	Eleger entre vários tipos de avaliação (quantitativa ou qualitativa, formulário de pontuação, etc.) (CASSANY, 2012).

			Essas possibilidades podem ser utilizadas e combinadas de formas variadas em uma situação específica de ensino-aprendizagem. No entanto, estudos empíricos têm apontado algumas estratégias de gestão sociointeracional de discussões como mais vantajosas para a promoção dos objetivos de interação e de construção colaborativa de conhecimentos em fóruns alocados em plataforma virtual. 

			A esse respeito, cabe destacar o grande número de trabalhos que defendem a estratégia de distribuição de alunos em grupos pequenos e fechados, no fórum, organizados em torno de objetivos específicos, baseados em uma perspectiva teórica da aprendizagem colaborativa tomada como metodologia de ensino-aprendizagem (BARKLEY et al., 2005;  MARTENS-BAKER, 2009 etc.).  Entre as justificativas para a adoção dessa estratégia estão o aumento da responsabilidade de contribuição individual e a amenização do intimidamento, pois, em grupos menores, cada um dos alunos pode se sentir mais responsável pela tarefa e mais à vontade diante de poucos interlocutores. 

			A opção por trabalhar em pequenos grupos em fóruns para o suposto favorecimento da aprendizagem colaborativa, porém, não é consenso mesmo entre os trabalhos que têm essa abordagem teórica como mote. Entre outros estudiosos, Dillenbourg et al. (1996) ressalvaram que o tamanho dos grupos não é uma condição para a colaboração, mas apenas uma das estratégias a serem pensadas em sua relação com os objetivos e com o contexto em que se desenvolvem determinadas situações de ensino-aprendizagem.

			No que diz respeito a questões de avaliação, convém chamar a atenção para a importância que alguns estudos vêm atribuindo à utilização do fórum como parte das atividades avaliativas de um curso (BORBA; AYROSA, 2001; MANTOVANI, 2010; ALMEIDA; FIDALGO, 2013). Para Borba e Ayrosa (2001), por exemplo, a abordagem não avaliativa do fórum online, especialmente em cursos semipresenciais, como o que eles investigaram, pode culminar em uma baixa interatividade, uma vez que os alunos podem interagir em sala de aula e não se sentirem estimulados a fazer isso também nas discussões do fórum. 

			Outro ponto para o qual estudos sobre a utilização de fórum em AVA vêm chamando a atenção é o do tipo de questão apresentada pelo professor e/ou pelos alunos para discussão. A esse respeito, Mantovani et al. (2010, p. 190) argumentam que a questão proposta deve gerar comprometimento dos alunos com a atividade, fomentando o debate “sob múltiplas perspectivas”. Uma questão que permita apenas resposta simples e sucinta, portanto, não ofereceria oportunidade, aos participantes, de discutir, contestar, argumentar, compartilhando pontos de vista e aprofundando a discussão. Sendo assim, questionamentos mais estruturados, que elevem as reflexões para além de respostas do tipo sim/não tenderiam, supostamente, a melhorar a qualidade da interação.

			Uma estratégia bastante utilizada nesse sentido é a colocação de questões-problema a serem resolvidas em grupo nos fóruns. A utilização desse tipo de questão baseia-se, em geral, em uma metodologia conhecida como Abordagem de Resolução de Problemas ou Problem Based Learning (PBL), que se caracteriza, basicamente, pelo uso de perguntas que simulam problemas passíveis de serem encontrados em situações reais, a fim de lidar com a aprendizagem de determinados conteúdos educacionais.  Entre as vantagens da adoção da PBL, apontadas pela literatura, está o fomento à busca por estratégias colaborativas de resolução de questões, em uma abordagem centrada no aluno e na qual o professor atua apenas como facilitador da aprendizagem (BOSCARIOLI, 2011; OLIVEIRA FONTES et al., 2013). 

			Não obstante a adoção, pelos professores, de abordagens como a PBL ou de determinadas estratégias de gestão do fórum online – como a organização de grupos pequenos, de questões mais estruturadas e/ou de sua adoção como atividade avaliativa – os modos de engajamento do docente diretamente nas discussões também é apontada como crucial para o bom desempenho na construção de conhecimentos. A esse respeito, Oliveira e Lucena Filho (2006) alertam para duas posturas extremas de professores em fóruns que podem prejudicar seu bom andamento. São elas: a tendência a tomar demais o domínio das discussões, a exemplo do controle interacional que costumam assumir em sala de aula; e, no extremo oposto, a tendência a permanecer alheio ao debate, silenciando-se em excesso e se afastando demais da discussão.

			Para Cunha (2012), o sucesso da interação em fóruns educacionais está diretamente ligado ao modo como o professor se posiciona e conduz algumas das reflexões. Assim, para a autora, é importante que ele: a) interaja em tom positivo e pessoal; b) incentive o hábito de formular perguntas e responder às postagens dos colegas; c) explicite relações existentes entre as mensagens; d) apresente resumos de alguns pontos discutidos, eventualmente, buscando manter a discussão dentro de seus limites; e) saiba distinguir as respostas que foram direcionadas a indivíduos específicos e as que foram direcionadas a todos os participantes.  

			A apresentação desses modelos de comportamento docente nos fóruns, pela autora, ecoa nas considerações de Lobato (2012) e Sánchez (2005) que salientam o papel fundamental do professor para o bom andamento das discussões em fóruns voltados à aprendizagem online. Para Sánchez (2005), o sucesso da gestão do professor em fóruns educativos dependerá do cumprimento de certos requisitos e tarefas, tais como: a) garantir o cumprimento de certas minúcias de cortesia e de educação; b) regular as participações; c) orientar as contribuições para alcançar determinados objetivos; d) redirecionar o tema em caso de desvio de perspectiva; e) organizar equipes quando o assunto e o tempo permitirem; f) apresentar regras e funções a serem assumidas pelos participantes. 

			Algumas dessas tarefas apresentadas pelos autores em relação ao papel do professor nas discussões em fóruns online podem ser apreendidas como formas de estabelecer andaimes na construção colaborativa de conhecimentos, de modo a atuar na ZDP dos alunos e a promover o processo de aprendizagem. A esse respeito, relacionamos as tarefas de “interagir em tom positivo” e de “incentivar o hábito de formular e responder mensagens” com formas de “encorajamento” apreendidas em sua função de andaime, tal como apresenta Vasconcelos (1999).  Também a “explicitação de relações entre mensagens”, a “orientação das contribuições para determinados objetivos” e o “redirecionamento do tema em caso de desvio”, por exemplo, podem ser apreendidos como forma de “dirigir a atenção” (VASCONCELOS, 1999) ou relacionados às funções de “redução dos graus de liberdade” e/ou de “manutenção da direção” (BRUNER et al., 1976), a depender da forma que assumem em determinadas situações. 

			Nesse sentido, trata-se de modos de participação que podem ser desenvolvidos também por alunos, dada a possibilidade de se “ceder o palco” (PAIVA; RODRIGUES JUNIOR, 2004, p. 17) para os alunos em proporção maior do que normalmente costuma ocorrer em uma sala de aula presencial. Dessa forma, a comunicação assíncrona em fóruns online, estabelecida em situação de ensino-aprendizagem, sugere uma perspectiva de mudança nos papéis sociointeracionais de professor/aluno, um dos aspectos que não tiveram origem nas TIC digitais da Internet, mas que foram potencializados por elas. De fato, outros trabalhos vêm destacando o papel ativo e participante dos alunos como mediadores em fóruns online voltados para a aprendizagem (MORAN, 2000; PAIVA; RODRIGUES JUNIOR, 2004; CUNHA, 2012).
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