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Pensar o fenómeno da Comunicação, no contexto da Sociedade Rede, supõe uma reflexão focalizada nos múltiplos âmbitos da actividade humana, nomeadamente nos processos de construção identitária e de mediação de conhecimento. O paradigma da sociedade rede revigora, no discurso e nas práticas educativas, conceitos como os de construção conjunta de conhecimento, conhecimento situado e educação reflexiva; cria conceitos como os de educação online, estudante virtual; redimensiona os contextos, as intencionalidades e os modos de uso das inúmeras ferramentas descentralizadoras e mediadoras dos percursos de aprendizagem; facilita a redescoberta de novos fluxos e dinâmicas de interacção, de novas relações, grupos, comunidades. Não sendo objectivo nosso abarcar tal amplitude temática no presente texto, o espectro de reflexão que propomos privilegia as relações interpessoais e pedagógicas no Ensino Superior. Adoptando-se como referentes teóricos fundamentais as perspectivas socioculturais sobre comunicação, dialogia e acção mediada, atribui-se especial relevância aos discursos produzidos pelos estudantes no âmbito de comunidades de aprendizagem online, assim como às metodologias usadas para a análise daqueles discursos educativos.
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1. Introdução 

O novo paradigma da Sociedade Rede reclama o aprofundamento da reflexão sobre os múltiplos âmbitos da acção humana, nomeadamente da acção educativa. A expansão da Internet e das inúmeras ferramentas culturais descentralizadoras que lhe estão associadas modificaram, gradualmente, as rotinas quotidianas, as relações interpessoais, os percursos formativos e de aprendizagem. Ao questionarmos como se constroem as comunidades educativas no ciberespaço, como se desenvolve a etnicidade na acção educativa online ou como se aprende em ambientes virtuais, acedemos a um processo de metamorfose (Piscitelli, 2002), em curso, também na Universidade, onde os estudantes e os professores, o conhecimento científico, a pedagogia e os instrumentos mediadores que esta propõe se apresentam como elementos estruturantes de mudança (Colás & De Pablos, 2005).
Tendo participado na criação e utilização da Internet, a Universidade incorpora, também, a Internet na inovação dos processos de ensino, aprendizagem e investigação (Area, 2004), accionando a emergência de um novo paradigma organizativo fundado nos princípios de equidade, acesso, qualidade e eficiência (Pittinsky, 2006).
Garrison e Anderson (2005) preconizam uma nova “ecologia educativa” e associam ao e-learning- a acção educativa “facilitada online mediante tecnologias em rede” (Garrison & Anderson, 2005: 11)- um protagonismo pioneiro nesta nova era do Ensino Superior e da educação a distância. Embora recente e com um ritmo evolutivo acelerado, este movimento inovador carece de investigação pedagógica aprofundada. O e-learning percorre, ainda, as primeiras etapas e, por consequência, o desenvolvimento de competências fundamentais para a implementação desta modalidade educativa constitui uma prioridade (Garrison & Anderson, 2005).
Uma nova ecologia educativa aparece, ainda, no contexto de novas epistemologias. A definição de uma nova arquitectura tecnológica, a gestão inteligente de utilizadores e itinerários didácticos, a planificação e construção de instrumentos de aprendizagem, a identificação e oferta de novos modos e instrumentos de avaliação não se compadece com decisões suportadas por uma racionalidade técnica (Baustista, 1994), mas antes por uma racionalidade crítica capaz de focalizar os processos de inovação nas competências tácitas e explícitas (Ardizzone & Rivoltella, 2004) de diferentes indivíduos, grupos e seus contextos socioculturais. A organização, partilha e avaliação, acções básicas para uma didáctica do e-learning, não prescindem da implicação permanente dos agentes que as promovem - professores, estudantes, tutores e seus instrumentos mediadores, intencionalidades e metas de acção. Neste cenário, a investigação centrada nas dinâmicas socioculturais da comunicação e da aprendizagem, nas relações interpessoais e nos processos identitários constitui uma área de investigação relevante para a tomada de decisões em âmbitos educativos. Os processos de decisão, quer de espectro alargado, de natureza política, quer de âmbito micro, no âmbito da formação de docentes ou da aprendizagem dos estudantes, carecem de fundamentação nas culturas dos agentes que as promovem. Diferença e alteridade, princípios básicos de uma nova ecologia educativa, constroem-se num processo dialógico. Na perspectiva de Bakhtin (1995), a voz individual pode significar, mas só em conjunto com as vozes dos outros, às vezes num coro de vozes ou em diálogos. Da teia conceptual construída a partir de uma dialogia da identidade, da comunicação e da aprendizagem surge o conceito de comunidade e, particularmente, o de comunidade de aprendizagem. Adoptada como unidade de investigação no projecto “@prende.com”, a comunidade de aprendizagem é explorada segundo três vertentes interdependentes: relações interpessoais e identidades, aprendizagem colaborativa e metodologias qualitativas de investigação. Os olhares privilegiados são os de estudantes universitários que frequentam cursos de pós-graduação e mestrado, presenciais e online. Do ponto de vista metodológico, os princípios da grounded theory (Glaser & Strauss, 1967) constituem referenciais dominantes. A metodologia de pesquisa dominante é de raiz interpretativa e privilegia o uso da entrevista qualitativa semi-estruturada como técnica dominante de pesquisa. 

Na senda do que antes foi referido, o projecto “@prende.com” partiu da formulação de uma ampla questão ontológica: “O que são as comunidades virtuais de aprendizagem (CVA)?”. Esta questão possibilitou desenhar o percurso empírico em torno das seguintes preocupações de raiz epistemológica:

- Como podemos conhecer as comunidades virtuais de aprendizagem?

- Que razões pedagógicas justificam a focalização da investigação educacional nas CVA?

- Que metodologias podem ser privilegiadas na pesquisa sobre as CVA? 

2. Tecnologias e aprendizagem na sociedade digital
A Internet, fenómeno estruturante da sociedade digital, traz a colação a dimensão social, ideológica e axiológica das tecnologias (Feenberg, 1991; Castells, 1997; 2001) e retoma a discussão, através de um pluralismo epistemológico, sobre as relações sujeito-objecto e natureza-cultura (Wertch, 1998; Cole, 1996; Engström, 1987; Miettinen, 1999; Shaffer & Clinton, 2006). Transcendendo os clássicos dualismos natureza-sociedade, as perspectivas socioculturais defendem que a relação entre agentes e objectos é mediada por instrumentos culturais ou artefactos. A partir do conceito de acção mediada (Wertsch, 1993), a unidade básica de análise, acede-se a um olhar poliédrico sobre a acção humana e realça-se “um vínculo natural entre a acção- incluindo a acção psíquica- e os contextos culturais, institucionais e históricos onde esta acção se verifica” (Wertch, 1998:49). A acção mediada, conceito cuja origem remonta aos anos 20 do século passado e mais especificamente à obra de Vygotski (1986), realça a apropriação de uma grande variedade de instrumentos culturais - falas sociais, géneros discursivos, teorias, artefactos, normas e modos de acção (Vygotski, 1986) - no processo de construção da identidade individual (Bakhtin, 1995; Wertsch, 1993;1998; De Pablos, 1995), através das relações sociais que o indivíduo mantém e aprofunda. Este quadro teórico subentende a aprendizagem como um processo social, partilhado e distribuído, consolidado através de acções mediadas por diferentes instrumentos culturais e no contexto de núcleos activos como a família, a escola e outros grupos sociais (Vygotski, 1986; Wertsch, 1993; De Pablos, 1995; Cole, 1996). À operacionalização deste conceito de aprendizagem associam-se, quase naturalmente, as aprendizagens de natureza colaborativa e as comunidades de aprendizagem. 

Partindo da análise das teorias socioculturais e da teoria do actor-rede (Latour, 1991, 1993), Shaffer & Clinton (2006) realçam a premência em ampliar as matrizes conceptuais pedagógicas capazes de facilitar uma melhor compreensão sobre como se constrói o pensamento e a aprendizagem, nos processos de simulação (Turkle, 1997) próprios da cultura digital. Os autores argumentam que os desafios propostos pelas novas tecnologias interactivas exigem o aprofundamento de olhares sobre a relevância das aprendizagens realizadas na escola, face às demais aprendizagens promovidas em contextos informais, particularmente nos contextos de uso de ferramentas como os Game Boys ou a Internet (Shaffer e Clinton, 2006). Realçando as virtualidades dos conceitos de acção mediada (Wertsch, 1998), teoria da actividade (Engström, Miettinen & Punamaki, 1999), da cognição distribuída (Hutchins, 1995) e mediação proposta por Latour (1993; Shaffer & Clinton, 2006), formulam e propõem uma nova categoria analítica - toolforthoughts (2006:283) - para uma melhor compreensão dos processos de simulação associados a novas ferramentas cognitivas. Nestes contextos de acção, a relação tradicional do indivíduo que actua com instrumentos mediadores altera-se. Indivíduos e objectos são actantes numa relação de simbiose, de reciprocidade e mediação. O conceito de toolforthoughts associa-se a uma nova ecologia cognitiva em que o pensamento emerge da simulação, da interacção simétrica entre indivíduos e tecnologias (idem).

Entendendo que, no limite, indivíduos e artefactos possuem estatutos ontológicos diferenciados e assimétricos
, consideramos, no entanto, que do ponto de vista analítico, a categoria toolforthoughts poderá ter uma forte relevância no estudo das implicações pedagógicas do uso de novas ferramentas cognitivas e das experiências de aprendizagem que estas propõem. A aplicação da referida categoria analítica ao estudo das dinâmicas de aprendizagem no Ensino Superior realça a indissociabilidade de aprendizagens e instrumentos pedagógicos e reforça o vínculo dos diversos géneros discursivos, incluindo os discursos científicos, aos contextos de acção e de interacção. A capacidade de o indivíduo pensar e pensar-se em função dos artefactos que usa é especialmente relevante na actual geração de e-learning 2.0. A profusão de software livre e a possibilidade de os cibernautas participarem directamente na construção de conteúdo da Web desencadeará no domínio educativo e, particularmente no Ensino Superior, profundas mudanças nos modelos pedagógicos tradicionais e nos papéis de estudantes e professores neste nível de ensino.

3. Redes, Comunidades e Relações Online
A reflexão pedagógica, no contexto da Sociedade Rede, privilegia as mudanças culturais e cognitivas induzidas pela nova morfologia social e as suas experiências de produção, comunicação e poder. Na linha do pensamento sociológico de Castells (1997), uma rede é um conjunto de actores (nós) interligados. O que um nó pode ser depende do tipo de redes a que pertence- mercados da bolsa, canais de televisão, entre outros. Embora as redes sejam formas antigas de organização social, é com o paradigma das novas tecnologias da informação que se expandem a toda a estrutura social, dando lugar a novas formas de sociabilidade caracterizadas pela não-materialidade, desterritorialização, descorporização e pelo espaço praticado (García Aretio, Ruiz & Domínguez, 2007). Álvarez e Aguilar definem as redes sociais de interacção como “grupos de indivíduos que […] se interrelacionam com um fim específico, caracterizado pela existência de fluxos de informação.” (2005:3). Estas redes são formadas por actores ou nós, vínculos ou relações e fluxos. 

Quando às novas sociabilidades online se associam vínculos relacionais de compromisso e partilha, emergem as cibercomunidades. Estas comunidades são construídas através da comunicação, negociação e partilha de significados em espaços virtuais e por sentimentos de pertença, reciprocidade e identidades. O potencial social destes grupos advém do uso independente, descentralizado e maduro das tecnologias e está, necessariamente, associado, entre outros, aos valores de comunidade, democracia, educação, ciência, poder, cidadania. 

A comunidade enquanto unidade de investigação tem sido privilegiada por uma grande diversidade de autores. Na sistematização que Garcia Aretio, Ruiz e Domínguez (2007) nos oferecem observamos que a investigação sobre as cibercomunidades tem variado em função dos olhares das diferentes correntes das Ciências Sociais e da evolução acelerada que a Internet tem sofrido ao longo da sua, ainda curta, existência. Se nos anos 90, Rheingold, Smith e Kollock e Jones preconizavam uma visão estável, essencialista e romântica sobre as comunidades, hoje, esta perspectiva não dá resposta às transformações promovidas por ferramentas recentes, como a Web 2.0, reclamando-se novos fundamentos epistemológicos que enquadrem as dimensões de complexidade e instabilidade associadas a estes grupos sociais (Domínguez, 2007). Da perspectiva de Rheingold, baseada na partilha cordial e quase fraterna entre indivíduos em comunidade, evoluiu-se para perspectivas que realçam as desigualdades e os conflitos nesses grupos ou, ainda, para postulados de natureza política (p.123). García Aretio, Ruiz e Domínguez (2007) recordam que Hine (2004) vincula o movimento comunitário na Internet, no final dos anos 80, a grupos de notícias que, autores como Beniger (1987), consideram não serem verdadeiras comunidades, mas pseudo-comunidades. A partir de então, o debate sobre as comunidades virtuais passou dos essencialismos e das comparações entre a sociologia online e offline para perspectivas de raiz cultural. Mais do que problematizar se os grupos eram ou não comunidades ou como poderiam denominar-se certas práticas sociais no ciberespaço, importava estudar o que se passa na Rede. García Aretio, Ruiz e Domínguez (2007) defendem que os recentes modelos analíticos das comunidades virtuais aproximam-se do modelo de comunidades políticas, cuja vocação fundamental se cruza com a noção de cidadania. Estas perspectivas coexistem, ainda, com outras correntes que analisam as cibercomunidades a partir de modelos de sociabilidade (Castells, 2001), sendo estas interpretadas, como antes se aventa, enquanto redes de laços interpessoais fundados na sociabilidade, apoio, informação, sentimento de pertença e de identidade. 

A reflexão sobre as comunidades não se esgota, porém, neste breve apontamento. O relatório elaborado por Barry Wellman et al. (2006) para o Pew Internet & American Life Project introduz novos dados que destacam a grande complexidade destes grupos sociais. Este relatório sublinha que os dados recolhidos realçam que a sociabilidade em rede está para além das interacções virtuais, projectando-se, entre outros, no ambiente afectivo físico de relações amorosas, de amizade. Nesta mesma linha, o referido documento sugere, ainda, que os indivíduos mais conectados virtualmente o são, também, na vida “física”. Estes dados sugerem dimensões próximas de relações interpessoais terciárias, próprias de redes centradas no “eu” (Domínguez, 2007). A Internet, tornando possível a configuração de “comunidades personalizadas”, poderá constituir o suporte material do individualismo em rede. No entanto, importa clarificar que este individualismo apresenta uma dimensão claramente social e aberta, baseada na escolha, por parte do sujeito, das redes de sociabilidades que respondem aos seus interesses particulares (idem). 

A apropriação da diversidade de perspectivas referidas pelos agentes pedagógicos tem-se processado gradualmente e num registo mais lento do que a evolução da Internet. Pittinsky (2006), na reflexão que apresenta sobre o futuro próximo da aprendizagem electrónica no Ensino Superior, atribui à comunidade o papel dinamizador de redes sociais educativas. Recuperando o conceito de capital social da obra de James Coleman (1998), o autor alia ao capital social - valor criado nas comunidades altamente conectadas-, o sentido de reciprocidade e confiança, as normas e os valores criados no âmbito de redes sociais. Trata-se de uma forma de virtualização social que, como refere Lévy, atinge as “formas de estarmos juntos”, a formação do “nós” (1998:13). Reforçando esta perspectiva, Pittinsky (2006) reitera que os objectivos mais promissores das iniciativas de aprendizagem electrónica, no futuro próximo, serão os que salientam o robustecimento dos laços estabelecidos entre professores e estudantes e estudantes entre si, em toda a rede de conexões. Estes grupos sociais construídos no ciberespaço, com culturas próprias e desenvolvidos em torno de objectivos científicos e educativos, configuram as comunidades virtuais de aprendizagem. Estas comunidades constroem-se pelas experiências que os indivíduos estabelecem online e offline, em particular com os materiais de aprendizagem. Barberá (2004) sublinha que a constituição destas comunidades exige aos seus membros uma “maturidade virtual” que permita uma maior complexidade e estruturação do conhecimento partilhado, quer para cada um dos membros, quer para a comunidade no seu todo. Os objectivos de aprendizagem hão-de ser explícitos e partilhados e a comunicação suficientemente rica e capaz de manter a comunidade. As dinâmicas de participação devem ser de compromisso e inter-ajuda na consecução das metas individuais e, sobretudo, do grupo. 

À luz da perspectiva histórico-cultural, a comunidade virtual de aprendizagem organiza-se em torno de dois princípios: dialogia e mediação. A dialogia convoca as dimensões cultural, interactiva e partilhada da identidade destes grupos. A mediação faz apelo à relação de indissociabilidade entre indivíduos e artefactos, podendo operacionalizar-se, quiçá, numa categoria de terceira ordem como a de toolforthoughts. A análise das aprendizagens mediadas deverá privilegiar, se atendermos ao triângulo expandido de Engeström (1987), as actividades de sujeitos ou sub-grupos que actuam com artefactos, no contexto de comunidades orientadas por regras, normas e acções dirigidas para objectos e referenciais comuns (De Pablos, 2006). Neste princípio de mediação, o conceito de artefacto tem um papel interpretativo relevante. Cole (1996) defende que o artefacto actualiza-se em duas dimensões - simbólica e material - e hierarquiza-se segundo três níveis: primários
, secundários
 e terciários
. Os artefactos são interpretados enquanto elementos constituintes de uma nova ecologia da aprendizagem, porque o são também da cultura. Estes artefactos fazem parte do cenário de simulação, do efémero e diverso que caracteriza as cibersociabilidades actuais. 

Nesta nova ecologia da aprendizagem são também motores de inovação a contradição (Engström, s/d), o conflito e as emoções, em geral. A este propósito, importa referir que a investigação desenvolvida na última década tende a integrar o conhecimento num sistema dinâmico enraizado nas dimensões intelectuais e afectivas da experiência humana (Gover & Gavelek, 1996). Os processos afectivos analisam-se na sua dimensão narrativa, nos vínculos que o indivíduo estabelece com outras pessoas, lugares, acontecimentos, artefactos (Rebollo, 2004). Neste contexto, o estudo sobre as comunidades de aprendizagem deve perspectivar as emoções não em função do impacto que têm nestas comunidades e nas aprendizagens que nela se promovem, mas enquanto dimensões essenciais destes grupos educativos: “A qualidade emergente da emoção tem implicações importantes para a educação [...] indica a nossa conscientização progressiva dos processos de ensino e de aprendizagem não transmissivos, mas relacionais” (Gavelek & Gover, 1996:11). A dimensão emocional nas aprendizagens online tem particular relevância. A investigação já clássica que (eliminar) desenvolvida por Swan (2002) realça a importância da dimensão emocional na regulação das comunidades virtuais de aprendizagem. Cognição e emoção, ou mais especificamente, independência cognitiva e interdependência social (Garrison & Anderson, 2005) e afectiva são princípios estruturantes das dinâmicas relacionais nas comunidades virtuais de aprendizagem.

4. Metodologias de análise de dinâmicas interpessoais online
A pertinência do aprofundamento de saberes sobre as comunidades virtuais não constitui uma mera opção pontual. Do ponto de vista sociocultural, as problemáticas da polifonia, diversidade discursiva e construção social de conhecimento (Vygotski, 1979; Bakhtin, 1995), princípios que a matriz educacional moderna, associada ao domínio da razão e verdade únicas, não foi capaz de identificar (Rebollo, 2001), actualizam-se nas comunidades virtuais de aprendizagem. Neste domínio, o conhecimento sobre a complexidade de relações e de vínculos nestes grupos educativos reclama dinâmicas de investigação interdisciplinares amplas, capazes de desconstruir a dimensão socioeducativa e relacional destes grupos. É nesta lógica que o projecto “@prende.com” elege, como unidade de investigação, as Comunidades de Aprendizagem e procura identificar metodologias de análise adequadas ao estudo destas Comunidades particulares. As opções metodológicas de base são de natureza qualitativa, na medida em que se privilegiam a abordagem interpretativa, naturalista, cultural e multimetódica (Denzin & Lincoln, 1994) da realidade em estudo. 

No estudo empírico em curso, pretendemos aceder às vivências dos estudantes que frequentam cursos de pós-graduação online e presenciais, através dos seus discursos capturados (Domínguez, 2007) de modo assíncrono e síncrono, em fóruns de discussão e entrevistas. As técnicas analíticas privilegiadas são a análise de discursos (Smolka, 1996; De Pablos et. al. 1999, Rebollo, 2001) e a análise reticular de redes sociais (Domínguez & Alonso, 2005; Hanneman & Riddle, 2005; Álvarez & Aguilar, 2005). 

Através da análise dos discursos pretendemos aceder aos percursos, intencionalidades, contextos e metas de acção e interacção nestas comunidades de aprendizagem. As mensagens publicadas fóruns de discussão desocultam estratégias de apresentação, discussão e aprofundamento do conhecimento, definição e negociação de regras de organização da comunidade (Swan, 2002) onde se incluem as emoções (Aires, Teixeira, Azevedo, Gaspar, Silva, Laranjeiro, 2006b), estratégias de resolução de dilemas e negociação de consensos. A análise de redes sociais, por outro lado, facilita o acesso à estrutura das interacções (Domínguez & Alonso, 2005, Hanneman & Riddle, 2005) dos estudantes (Aires, Teixeira, Azevedo, Gaspar &   Silva, 2006a), através de indicadores como densidade, centralidade, centralização, intermediação e proximidade (Álvarez & Aguilar, 2005). À semelhança de investigações anteriores (Domínguez & Alonso, 2005), no projecto “@prende.com” estes dois métodos contribuíram para uma abordagem dialógica das aprendizagens mediadas em comunidade (Bakhtin, 1995; Rogoff, 1994; Wertsch, 1993) e tiveram uma função metodológica de complementaridade na consecução daquele objectivo. 

5. Breves considerações finais
Os referenciais teórico-metodológicos adoptados no projecto “@prende.com” adequam-se ao estudo das comunidades de aprendizagem online e presenciais, em particular ao estudo das vivências dos estudantes nestas comunidades e das dinâmicas educativas desenvolvidas por grupos de estudantes do Ensino Superior. As reflexões antes apresentadas, com carácter exploratório, realçam um conjunto de dimensões pedagógicas que capazes de introduzir profundas alterações nas práticas de ensino e aprendizagem no Ensino Superior. Em 1999, Palloff e Pratt preconizavam a urgência em adoptar um novo paradigma educacional capaz de ultrapassar abordagens tradicionais suportadas por modelos de comunicação fechados e unilaterais e de devolver aos estudantes um papel central na acção educativa. A centralidade que o estudante tem neste novo paradigma educativo obriga não só à reconceptualização do papel do professor no Ensino Superior que é, segundo esta perspectiva, agente facilitador, dinamizador, regulador das aprendizagens, como também do estudante e das competências que lhe são exigidas nestes novos contextos de aprendizagem. 

A diversidade de discursos, cenários e instrumentos existentes na Internet permite a criação de espaços de conhecimento que, na perspectiva de Bakhtin (1995), são espaços polifónicos. Na polifonia bakhtiniana, o “eu” só existe em relação com o “tu”; supõe a partilha de enunciados, saberes, consciências. Mas para que este sentido se actualize, nomeadamente em contextos educativos online, as actividades pedagógicas online devem ser perspectivadas como zonas de desenvolvimento próximo (Vygotski, 1979) visando a aquisição de um leque cada vez mais amplo de géneros discursivos e a consecução do chamado princípio de descontextualização dos instrumentos de mediação, por parte dos estudantes. Este princípio, fortemente presente na concepção vygotskiana sobre o desenvolvimento dos processos psicológicos superiores, suporta a ideia de que os processos colaborativos de aprendizagem grupal culminam, numa fase posterior, com a aquisição de competências de aprendizagem autónoma. 
O estudo desenvolvido sobre comunidades virtuais de aprendizagem e relações interpessoais sugere, ainda, o aprofundamento de um conjunto de questões que nos parece relevante para futuras pesquisas. A investigação sobre sociabilidades online em contextos educativos deve ampliar o espectro de análise das Comunidades de Aprendizagem para outros grupos sociais. Domínguez (2007) retomando Latour, recorda que não existe um só grupo de pertença, mas uma grande multiplicidade de grupos e com graus de heterogeneidade muito amplos. As acções educativas prolongam-se no contexto de múltiplas interacções, até ao limite de nem sempre ser o sujeito quem as inicia, podendo estas ser iniciadas por ferramentas informáticas altamente interactivas. Neste contexto, mais importante do que privilegiar a dimensão virtual ou a material, física, será privilegiar os factos sociais e educativos mediados pelos diferentes artefactos na medida em que “ o ‘social’ é, afinal, uma ‘associação momentânea que se deduz interpretando as formas de agrupamento dos actores’ “ (Dominguez, 2007:50). Esta perspectiva poderá sugerir a necessidade de revisão da centralidade do conceito de comunidade virtual de aprendizagem e de ampliar o estudo das aprendizagens mediadas a outros grupos, em espaços virtuais e físicos convencionais com relevância nas aprendizagens. Finalmente, o estudo das culturas e das relações, comportamentos e processos não se reduz à analise das interacções verbais. Neste sentido, a investigação sobre as comunidades virtuais dominantemente centrada no estudo das interacções verbais escritas, em fóruns de discussão, pode ser enriquecida com a análise de imagens, vídeos e documentos audio destes grupos educativos, e ainda, com a aplicação de métodos mistos (Domínguez & Alonso, 2005) que combinam métodos qualitativos clássicos com métodos estruturais e de análise de redes sociais, capazes de aprofundar a reflexão sobre os processos sociais e de aprendizagem (Aires, Teixeira, Azevedo, Gaspar, Silva, 2006a) das comunidades virtuais, no Ensino Superior.
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� A simetria é um princípio metodológico central na teoria do actor-rede de Latour (Miettinen, 1999). Este princípio é, também, fortemente privilegiado na fundamentação do conceito de “toolforthoughts” de Shaffer e Clinton (2006). 


� Artefactos primários são instrumentos directamente ligados à produção material, como pregos, achas, agulhas ou à produção social, como palavras, instrumentos de escrita, redes de comunicação, personagens míticas.


� Os artefactos secundários são a representação dos instrumentos primários e modos de acção. Os artefactos secundários têm um papel importante na preservação e transmissão de modos de acção e de crenças.


� Os artefactos terciários são formas mais autónomas do que as anteriores, sendo, portanto, menos regulados por normas e convenções. Situam-se ao nível da imaginação e reenviam para o domínio da criação conceptual e artística (Cole, 1996).
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