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RESUMO: Este artigo discute o conceito de comunidades de prática on-line (CoP). Seu pro-
pósito é descrever e analisar a formação e consolidação de uma CoP composta por pro-
fessores de História da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte, bem como as
potencialidades desse contexto no desenvolvimento profissional de professores. A meto-
dologia usada foi a Netnografia. Foram identificados os elementos estruturais, estágio de
desenvolvimento da comunidade e indicadores de eficiência. Essas informações permi-
tiram traçar o diagnóstico do grupo, evidenciando os aspectos que permitem caracteri-
zar um grupo de professores como uma comunidade on-line de prática e o estágio de
desenvolvimento da gestão dessa comunidade. Os resultados desta investigação eviden-
ciam que a CoP pode ser, de fato, uma estratégia pedagógica apropriada para o desen-
volvimento profissional de professores.
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ONLINE COMMUNITY OF PRACTICE:
A STRATEGY FOR PROFESSIONAL DEVELOPMENT OF HISTORY TEACHERS
ABSTRACT: This article discusses the concept of  Online Communities of  Practice (CoP) –
and aims to demonstrate the formation and consolidation of  a CoP composed of  profes-
sors of  History of  RME/BH and its possibilities in the context of  professional develop-
ment of  teachers. The methodology used was Netnography. We identified the structural ele-
ments, stage of  development and community indicators. This has allowed tracing the diag-
nostic group, highlighting the aspects that make possible to characterize a group of  teach-
ers as an online community of  practice and the stage of  development of  the management
of  this community. The results of  this research show that the CoP may be, in fact, an appro-
priate pedagogical strategy for the professional development of  teachers.
Keywords: Online Communities of  Practice, Professional Development of  Teachers;
Information Technology and Communication

Introdução

As Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC) estabele-
cem novos sistemas de relações sociais, organizacionais e escolares. Para
Silva (2008), as TIC contribuem fortemente para condicionar e estruturar
a ecologia comunicacional1 das sociedades. Cada época histórica – e cada
tipo de sociedade – possui uma determinada ecologia comunicacional que
lhe é devida e proporcionada pelo estado das suas TIC, reordenando, de
um modo particular, as relações espaço-temporais, nas suas diversas esca-
las – local, regional, nacional e global – que o ser humano manteve e man-
tém com o mundo, e estimulando e provocando transformações em
outros níveis do sistema sociocultural – educativo, econômico, político,
social, religioso, cultural (SILVA; PEREIRA, 2012).

Na educação, as TIC modificam, assim, os ambientes e as for-
mas habituais de nos relacionarmos com o ensino e a aprendizagem.
Criam formas inovadoras de interagirmos uns com os outros e de acesso
ao saber e de produção do conhecimento. 

Vivemos num tempo muito marcado pela incerteza e insegurança,
tempos líquidos como metaforicamente Bauman (2001, 2010) designa a
sociedade moderna. Esse fenômeno não poupa a educação e a escola,
como é demonstrado em vários estudos, como o de Hargreaves (2004),
provocando preocupações e desafios aos professores. Nas condições
atuais de trabalho, professores ficam com pouco tempo disponível para
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dedicar ao seu próprio desenvolvimento profissional ou ao debate coleti-
vo sobre os problemas da educação. Acrescente-se, ainda, que há um con-
junto de fatores, como releva Manuel Castells (2004), desde os laborais,
familiares, urbanísticos e políticos, que favorecem a instalação, na nossa
sociedade, de um modelo de sociabilidade caracterizado pelo individualis-
mo. Contudo, nesse ambiente social, emerge também uma ecologia plura-
lista da comunicação (SANTAELLA, 2010), suportada pelas tecnologias
digitais com características marcadas pela conectividade, mobilidade e
ubiquidade, propícias ao estabelecimento de novas formas de sociabilida-
de (SILVA, 2008). 

Nesse contexto, uma das mais relevantes contribuições da
presente ecologia digital reside na possibilidade de se criarem comu-
nidades on-line de aprendizagem. Essas comunidades facilitam a
comunicação entre os participantes, tendo em vista um aprendizado
colaborativo, em que cada ator educativo pode contribuir e é convida-
do a fazê-lo, para a potencialização do trabalho do outro e do seu pró-
prio trabalho. 

Na primeira parte deste artigo, apresentaremos as principais
características dos conceitos de comunidade de prática, suas evoluções
subsequentes para uma comunidade de prática on-line (CoP) e seu papel
no desenvolvimento profissional de professores. Prosseguimos com a
metodologia utilizada para a produção, análise e tratamento dos dados,
seguindo-se a apresentação e a discussão dos principais resultados.

Fundamentação da problemática em estudo

Desenvolvimento profissional de professores
Em uma perspectiva socioconstrutivista, o desenvolvimento

profissional dos professores pode ser definido como um processo de
reestruturação e reelaboração das concepções, crenças, atitudes e compor-
tamentos (PONTE, 2006; COSTA, 2004). Nesse sentido, o construto
desenvolvimento profissional refere-se a um processo complexo, que
envolve a formação inicial e continuada, as experiências como aluno e
professor, e que pode ocorrer não apenas a partir de cursos, seminários e
oficinas, mas também no dia a dia, no contato com colegas, pais e alunos,
nas leituras e reflexões pessoais. Dessa forma, envolve a aprendizagem de
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novos conhecimentos e habilidades que, gradativamente, passam a refle-
tir no discurso, nos saberes e na prática do professor. 

Entendemos que o desenvolvimento profissional não ocorre
mediante a aplicação de modelos e técnicas desvinculados de um referen-
cial teórico e do contexto educacional em que o professor atua. Nesse
sentido, o professor terá um papel permanentemente de aprendiz, um
papel de agente ativo na escola, disposto a colaborar com os colegas, seja
quanto à prática docente, seja em relação a problemas educacionais mais
amplos.

Para Fullan e Hargreaves (1992), entender o desenvolvimento
profissional dos professores é (re)conhecer pelo menos quatro aspectos
básicos: a) os objetivos, as intenções e o papel que o professor se atribui;
b) o professor como pessoa, seus valores e características individuais; c) o
contexto real em que o professor trabalha; d) a cultura escolar presente no
cotidiano do professor e seus colegas. Para esses autores, situações que
favorecem o desenvolvimento profissional do professor, geralmente, pro-
curam evitar modismos e implementações cegas de novas estratégias de
ensino e visam a criar comunidades nas quais os professores possam dis-
cutir e desenvolver seus propósitos coletivamente, ao longo do tempo.
Nelas, os professores têm a oportunidade de conhecer e refletir acerca
dos pressupostos e crenças subjacentes às suas práticas. 

O desenvolvimento profissional está, portanto, associado à ideia
de que a capacitação do professor para o exercício da sua atividade pro-
fissional é um processo que envolve múltiplas etapas e que, em última
análise, está sempre incompleto (PONTE, 1998). Aceitar o desenvolvi-
mento profissional como equivalente à formação contínua seria muito
restrito, pois a formação passaria a ser a única via para o desenvolvimen-
to profissional (IMBERNÓN, 2002). Assim, é imprescindível destacar
que o sentido do desenvolvimento profissional dos professores depende
das suas vidas pessoais e profissionais e das políticas e contextos escola-
res nos quais se realiza a atividade docente (DAY, 2001). Sendo assim,
cada vez mais, o desenvolvimento profissional dos professores é conside-
rado como um processo alimentado, não apenas pela formação inicial e
contínua, mas também pela interação entre pares e pela reflexão pessoal,
pela interligação entre teoria e prática, pela aprendizagem em contextos
formais e informais. As reflexões, trocas entre professores, alunos, admi-
nistradores, pais e comunidade podem tornar o desenvolvimento profis-
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sional um processo efetivamente colaborativo e diário. Dessa forma, o
desenvolvimento profissional docente conjectura duas dimensões intrín-
secas: uma formação profissional constante, e as condições concretas em
que o professor exerce a sua prática docente, bem como sua valorização
profissional. 

Neste artigo, adotaremos o construto desenvolvimento profis-
sional de professores da disciplina História para fazer referência ao pro-
cesso que envolve a aprendizagem de novos conhecimentos e habilidades
que, processualmente, passam a se refletir no discurso, nos saberes e na
prática do professor. Entendemos que o processo de desenvolver-se pro-
fissionalmente compreende duas vertentes: uma, de desenvolvimento pes-
soal; outra, de desenvolvimento de conhecimentos, atitudes, habilidades e
competências específicas (OLIVEIRA, 1997). Esse processo é influencia-
do por fatores pessoais, motivacionais, sociais, cognitivos e afetivos. As
características do indivíduo, sua personalidade, sua motivação para mudar,
os estímulos ou pressões que sofre socialmente e sua própria cognição e
afeto possuem importante impacto sobre o processo. 

Reconhecemos o desenvolvimento profissional como um pro-
cesso complexo, permeado por numerosos fatores – idiossincráticos,
socioculturais, psicológicos, afetivos, cognitivos, difíceis de conhecer e
influenciar. Entretanto, entendemos que, à medida que o professor amplia
seus saberes e se depara com inúmeras possibilidades de desenvolver sua
prática, ele mesmo se torna consciente e capaz de buscar as condições
necessárias para desenvolver-se profissionalmente. Não basta oferecer
cursos de formação, capacitações e oportunidades de aprendizagem ao
professor de História. É também preciso estimulá-lo e ouvi-lo, reconhe-
cendo suas necessidades e experiências, como ponto de partida para qual-
quer proposta de desenvolvimento profissional; é preciso, ainda, que ele
se torne agente de sua própria aprendizagem e mudança.

Comunidade de prática
Atualmente, o construto comunidade de prática está sendo

amplamente empregado. Entretanto, nem todos os grupos que se envol-
vem em uma temática que lhes é comum podem ser denominados de
comunidade e nem todas as comunidades são comunidades de prática.

Uma Comunidade de Prática é concebida por Wenger (1998) como
um grupo de indivíduos com distintos conhecimentos, habilidades e expe-
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riências, que participam de modo ativo em processos de colaboração,
compartilhando conhecimentos, interesses, recursos, perspectivas, ativi-
dades e, sobretudo, práticas, para a produção de conhecimento tanto
pessoal quanto coletivo. O conceito de comunidade de prática implica
uma perspectiva da aprendizagem como atuação social, e não individual.
Nessa perspectiva, compreendemos, como Toulmin (2001), que, para
aprender, é necessário participar, envolvendo-se ativamente em proces-
sos sociais, construindo e reconstruindo uma identidade de pertenci-
mento à comunidade. 

Dessa ideia resulta que nem todo envolvimento/engajamento é
participação. Por exemplo, podemos estar engajados na leitura de um livro
sem que sejamos um participante, porque essa situação não envolve um
reconhecimento humano mútuo.

De acordo com Wenger (2006), uma comunidade de prática
apresenta três características imprescindíveis: o domínio, a comunidade e
a prática. O domínio é o ponto (tema) de interesse compartilhado pelos
membros, implica um compromisso por parte destes com o assunto a
abordar, ou seja, uma comunidade de prática “não é meramente um clube
de amigos ou uma rede de conexões entre pessoas”, tem uma identidade
que é definida por esse domínio de interesse compartilhado. O envolvi-
mento dos membros nesse domínio leva à segunda característica – a comu-
nidade – pois eles envolvem-se em atividades conjuntas, compartilham
informação e ajudam-se mutuamente, ou seja, “constroem relações que
possibilitam aprender uns com os outros”. Por fim, a prática, pois os mem-
bros da comunidade são “praticantes”, desenvolvem um repertório com-
partilhado de recursos: experiências, histórias, ferramentas, formas de
abordar problemas recorrentes, rotinas, linguagens, símbolos, dentre
outros – em uma prática compartilhada.

Dentro de uma comunidade de prática, podem ser localizados
distintos níveis de participação, que variam de acordo com o engajamen-
to de cada um de seus componentes. Para Wenger (1998), o aprendiz pre-
cisa desenvolver uma habilidade de se engajar com outros membros, esta-
belecer relacionamentos, compreender o empreendimento da comunida-
de, contribuir para seus propósitos e fazer uso do repertório da prática
para nela se engajar. Isso caracteriza o processo de aquisição de conheci-
mento na prática e o desenvolvimento de ambos os conhecimentos indi-
vidual e coletivo.
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De acordo com Wenger, McDermott e Snyder (2002), os níveis
de participação são classificados em: central, ativo e periférico, como
representado na Figura 1.

FIGURA 1

Níveis de participação em uma comunidade de prática 

Fonte: Adaptado de WENGER; McDERMOTT; SNYDER, 2002, p.57.

No grupo central, encontra-se um pequeno número de mem-
bros cuja participação é muito ativa. Esse grupo é considerado o cerne da
comunidade. Quando a comunidade alcança um nível de maturidade, os
membros do núcleo tornam-se auxiliares do condutor da comunidade,
desempenhando funções de mediadores, por exemplo, em um fórum de
discussão. Os membros classificados no grupo ativo participam regular-
mente, mas sem a intensidade do grupo central. Já o nível periférico é
onde grande parte dos componentes se encontra, conforme se percebe na
figura. Seus componentes não participam dos debates diretamente, ape-
nas acompanham as discussões realizadas pelos níveis central e ativo. É de
se notar que membros de uma comunidade de prática transitam de um
nível para o outro, essa movimentação pode acontecer quando os mem-
bros do nível periférico se movem para o centro motivados por um cres-
cente senso de participação e pelo desejo de se tornar um participante
pleno da prática.
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Comunidade on-line de prática
Quando a antropóloga Jean Lave, juntamente com Wenger,

introduziu o conceito comunidade de prática, em 1991, não incluíam a
possibilidade das comunidades de prática serem suportadas por tecnolo-
gias digitais. Contudo, os avanços tecnológicos proporcionaram o desen-
volvimento das comunidades de prática on-line, isto é, grupos de professo-
res que podem ficar juntos e fazerem uso das tecnologias de informação
e comunicação aplicadas à educação para acessarem os recursos de ensi-
no, compartilharem ideias e práticas pedagógicas inovadoras e refletirem
sobre aspectos da prática de sala de aula (TREWERN; LAI, 2001). 

O conceito de comunidade de prática implica relações de uma
proximidade entre os membros, mas essa noção não se refere necessaria-
mente ao contexto físico (geográfico) das tradicionais comunidades, pois
o advento das tecnologias da informação e da comunicação, como a inter-
net, possibilitou a multiplicidade de interações entre pessoas, independen-
temente de sua localidade geográfica. Organizadas virtualmente, elas se
agrupam em torno de interesses e objetivos de natureza diversificada.
Nesse sentido, Wenger (2006) considera que a web expande as possibilida-
des para a comunidade, mesmo para novos tipos de comunidades, com
base na prática compartilhada.

Entendemos que uma comunidade de prática pode ser chamada
de on-line2 quando os participantes, alinhados em torno de um interesse
comum, comunicam-se, interagem e constroem conhecimento, de forma
síncrona ou assíncrona, utilizando as tecnologias digitais de comunicação,
nomeadamente as interfaces de comunicação da internet. 

O construto ‘Comunidade de Prática on-line’ é uma tentativa de
adaptação do conceito comunidade de prática para o espaço virtual. Ou
seja, é uma rede colaborativa de indivíduos que partilham uma área de
investigação e comunicam sobre ela, procurando ainda compreender os
objetivos, estratégias, sentimentos, efeitos e contextos da aprendizagem
que realizam, interagindo por meio dos recursos digitais de comunicação.

Interface promotora de interação numa CoP: E-group
A internet, enquanto meio de comunicação, apresenta distintas

interfaces de comunicação que podem proporcionar uma maior integra-
ção, colaboração, cooperação e socialização de conhecimento e experiên-
cia entre os usuários.
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O termo ‘ferramentas’ tem sido amplamente utilizado no con-
texto da informática e da informática educacional para denominar qual-
quer recurso, instrumento que se usa para a realização de um trabalho,
porém, como Levy (2001) e Santos (2006), optamos por nos referir aos
dispositivos informáticos e multimídiacos como interfaces cognitivas.
Para este autor, na relação homem-máquina, a fase da dificuldade da
manipulação, da destreza técnica está ultrapassada devido à simplificação
do hardware, dos programas, de modo que a relação do “homem” com o
computador tem muito mais a ver com a vertente da informação e do
conhecimento. Para Edméa Santos, “ganha o sentido de dispositivo para
encontro de duas ou mais faces em atitude comunicacional, dialógica ou
polifônica […]. A interface está para a cibercultura como espaço on-line de
encontro e de comunicação entre duas ou mais faces” (SANTOS, 2006,
p.315).

Dentre as diversas interfaces da internet, as listas de discussão ou
E-group passaram a existir ainda na década de 1970, como um dispositivo
adaptado para a comunicação coletiva, fundamentado na cooperação dos
participantes e no intercâmbio de conhecimentos. Os integrantes de listas
de discussão não fazem uso apenas do correio eletrônico para enviar men-
sagens aos demais participantes do grupo, usam outros recursos e tecno-
logias que podem ser classificados como síncronos ou assíncronos. 

O E-group tem-se tornado uma interface usual para suportar o
compartilhamento de informações estruturadas entre membros de uma
comunidade on-line. Nele, as pessoas se comunicam pela escrita, mas não
necessariamente estando conectadas ao mesmo tempo (comunicação
assíncrona). As mensagens vão sendo postadas e registradas numa tela
que é acessada pelos participantes em diferentes momentos, ao contrário
dos chats, por exemplo, em que a conversação é sincrônica.

Esse ambiente possui um desenho que favorece a participação
ativa, ao possibilitar a publicação de conteúdo por qualquer dos partici-
pantes, ao permitir que o texto produzido e publicado possa apresentar-
se de forma mais elaborada, construído previamente, consequentemente,
menos marcado pelo imediatismo da conversação no chat. O que é escri-
to e publicado, mesmo que possa ser modificado, não se perde como
numa comunicação instantânea (sincrônica). Ao contrário, a produção do
texto, de forma assíncrona, exige que ele fique registrado para que as pes-
soas possam acessá-lo em diferentes momentos, para responder ou dar
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continuidade à escrita. Isso viabiliza as consultas futuras, seja para simples
retorno ao conteúdo, ou para análise do próprio processo, tanto pelos
participantes quanto por pesquisadores que tenham acesso aos dados.
Nesse sentido, o êxito de uma lista de discussão depende exclusivamente
da participação dos membros para que seja vista como um lugar de inter-
câmbio coletivo, aberto a todos os interessados a compartilhar saberes,
conhecimentos e desenvolver projetos em comum. 

Na comunidade on-line investigada, o ambiente E-group foi a
interface de comunicação assíncrona mais usada.3 Foi escolhido por ser,
dentre os múltiplos ambientes existentes que podem consentir a colabo-
ração, o que se apresentou mais facilmente aos usuários participantes da
investigação, pois não necessita de programas especiais e aceita a partici-
pação assíncrona. Vários são os benefícios apresentados na participação
em grupo de discussões em ambientes de comunicação mediada por com-
putadores. Rojo (1995), Ferreira (2010) e Silva e Pereira (2012) evidenciam
algumas vantagens: travar contato com ideias correntes, lançamentos e
eventos no campo de estudo; ter a oportunidade de obter rapidamente
respostas de qualidade; conseguir materiais de valor, ou indicações de
como consegui-los; aprender sobre o meio em si; adquirir o sentimento
de fazer parte de uma comunidade de interesse; ter a oportunidade de
expressar ideias e sentimentos; ter a oportunidade de intensificar contatos
com pessoas compartilhando interesses similares. No caso da comunica-
ção assíncrona, o fato de os participantes terem mais tempo para refletir
sobre suas questões, poderem pesquisar e responderem quando quiserem
possibilita que as as suas postagens4 sejam mais ponderadas, acrescentando
muito mais à discussão do que seria possível num ambiente presencial (ou
on-line síncrono).

As listas de discussão existentes na internet possibilitam a socia-
lização de informação e a produção coletiva do conhecimento, permitin-
do aos participantes analisar e discutir a perspectiva dos outros, refletirem
sobre o seu próprio conhecimento e apresentarem seu ponto de vista.
Assim, num tempo em que as circunstâncias não são muito propícias à
sociabilidade baseada no lugar (escola), nossa hipótese é que essa interação
on-line poderá constituir uma estratégia significativa para o desenvolvimen-
to profissional dos professores.
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Procedimentos metodológicos

Considerando as questões iniciais propostas na investigação: “O
grupo possui todos os elementos estruturais que o caracterizem como
uma Comunidade de Prática on-line?”; “Baseado nos cinco estágios de
desenvolvimento de Wenger (1998), em que estágio o grupo se encon-
tra?”; “Como está o nível de participação de seus membros?”, optamos
por desenvolver uma investigação de cunho qualitativo, usando o método
netnográfico. 

A Netnografia,5 neologismo (nethnography = net + ethnography)
criado no final dos anos 90, surge para descrever o desafio metodológico
de preservar os ricos detalhes da observação em campo etnográfico usan-
do o meio eletrônico para seguir os atores (BRAGA, 2010).

É empregada como um recurso que auxilia na compreensão das
estruturas socioculturais de apropriação das tecnologias de informação e
comunicação por parte dos internautas, bem como da utilização dos ins-
trumentos para criar novas relações sociais, discutir temas de interesse e
com a possibilidade de estabelecer comunidades virtuais colaborativas.

Concordamos com Hine (2005) que as tecnologias de informa-
ção e comunicação ampliam a questão da multiplicidade metodológica, já
que vão além da discussão sobre a evolução tecnológica em si, para as
questões de sociabilidade e apropriação, uma vez que o agente de mudan-
ça não é a tecnologia em si, e sim os usos e as construções de sentido ao
redor dela.

Essa escolha metodológica se justifica pelo fato de esse tipo de
metodologia apresentar características condizentes com a natureza das
questões que orientam este estudo. De acordo com Kozinets (2002), o
método netnográfico foi elaborado especificamente com o intuito de
adaptar as técnicas próprias ao método etnográfico (característico da
antropologia) às necessidades relativas ao estudo das ciberculturas emer-
gentes na sociedade em rede.

As técnicas de pesquisa etnográficas podem ser utilizadas tam-
bém para o estudo das culturas e das comunidades agregadas via internet,
sejam elas derivadas de grupos sociais já constituidos no off-line e que,
nesse momento, migram e ou transitam entre esses espaços (como é o
caso do grupo investigado) ou mesmo formações sociais compostas ape-
nas por relações on-line (FRAGOSO et al., 2012, p.171).
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A pesquisa netnográfica é desenvolvida por meio da prática da
observação participante, que resulta na coleta de dados por meio da
observação junto ao grupo selecionado. Dá-se no/de e por meio do
on-line e nunca está desvinculada do off-line, acontecendo através da imer-
são e engajamento intermitentes do pesquisador com o próprio meio
(HINE, 2009). Nesse sentido, a observação participante não é, por si
mesma, um método de pesquisa – ela é uma metodologia contextualizada
e prevista pela Netnografia.

Ao contrário da etnografia tradicional, na qual o pesquisador se
propõe a estudar a cultura de um grupo, observando gestos, atitudes do
corpo e expressão facial (AGUIRREBAZTÁN, 1995), na Netnografia,
outros elementos do ambiente virtual devem ser observados, como o
layout das mensagens, o estilo do enunciado, a frequência das postagens
dentre outros.

Relação entre a pesquisadora e o grupo

Embora tenhamos6 criado as condições iniciais necessárias para
que os professores interessados em fazer parte do grupo se encontrassem
off-line ou on-line, não houve de nossa parte a intenção de intervir e exercer
o controle sobre o grupo.

A partir do primeiro encontro, todas as decisões, das mais sim-
ples (dia e periodicidade dos encontros, por exemplo) às mais complexas
(como serão estruturadas as ações do grupo, por exemplo), foram decidi-
das coletivamente. Dessa forma, fomos observadores participantes e
compartilhamos entre os membros do grupo o papel de coordenação.

O processo vivido envolveu a constituição e a consolidação de
um grupo colaborativo, que a presente pesquisa procurou decrever e ana-
lisar. Dessa forma, houve, por parte dos pesquisadores, tanto uma imer-
são ativa no processo construído e vivido pelo grupo quanto uma coleta
contínua de dados através de variados instrumentos. 
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Questão ética

Os professores são vistos, na presente pesquisa, como o centro
do estudo, como sujeitos e não objetos de formação. Conhecer, respeitar
e valorizar suas experiências e conhecimentos, aprender com eles e auxi-
liá-los em seu crescimento pessoal e profissional foram pontos básicos
que nortearam nossas escolhas.

Cada professor assinou um Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido de acordo com as orientações do COEP/UFMG - Comitê de
Ética em Pesquisa, aceitando participar da investigação. 

Optamos, neste artigo, por usar nomes fictícios e sendo garanti-
do ainda aos professores participantes o direito à leitura e aprovação pré-
via de todo material coletado, bem como das análises produzidas a partir
deles.

Como Kozinets (2002), defendemos que o acesso aos dados por
parte do grupo, além de eticamente recomendável, legitima e acrescenta
credibilidade à pesquisa. Além disso, a participação do grupo amplia a
compreensão do processo e pode levar a descobertas e conclusões que
vão além das observadas em campo.

O grupo investigado

Neste artigo, o foco principal das reflexões é o processo de
constituição e consolidação de uma comunidade de prática on-line criada a
partir da constituição de um grupo de trabalho colaborativo.

O grupo investigado formou-se em 2007 a partir do interesse
por parte dos professores de História de uma escola municipal em discu-
tir sobre as TIC no ensino de História, bem como do desejo da primeira
autora deste artigo, de criar um grupo de trabalho colaborativo que refle-
tisse acerca da mesma temática.

Atualmente, o grupo é composto por seis professores de
História que atuam na Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte –
RME/BH, além da pesquisadora. Três deles atuam em uma mesma esco-
la, e o restante em demais escolas da RME/BH. Todos os professores, em
alguma medida, mostraram-se, desde o início da criação do grupo, enga-
jados na busca de seu aperfeiçoamento profissional e acadêmico.
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Os participantes, desde 2007, reúnem-se mensalmente de forma
presencial e on-line, por meio de uma lista de discussão do servidor Yahoo
Grupos e pela rede social.

Nos encontros presenciais e on-line, foram realizadas reflexões
acerca da prática dos professores participantes e de um domínio compar-
tilhado de interesses (WENGER, 2006) como: tecnologias e educação,
ensino de História, ensino de História e tecnologias de informação e
comunicação aplicadas à educação, o uso de estratégias pedagógicas digi-
tais no processo de ensino e aprendizagem, dentre outras temáticas que,
por sua vez, se desdobraram em vários subtópicos suscitados pelas parti-
cipações dos professores. 

Para a coleta e análise dos dados, levaram-se em conta três tipos
de captura de dados (KOZINETS, 2002). Na primeira, foram coletados
os dados dos membros da comunidade, sendo que, devido ao grande
número de informações recolhidas e às dúvidas que estas poderiam cau-
sar, foram utilizados vários tipos de filtros para que sobrassem apenas
informações de relevância para o contorno da pesquisa. A segunda cole-
ta referiu-se às informações obtidas a partir da observação das práticas
comunicacionais dos membros da comunidade, das interações, simbolo-
gias e de sua própria participação. E, finalmente, na terceira, os dados
foram levantados por meio da troca de e-mails e de um questionário7 ela-
borado e aplicado on-line.

Resultados

Identificamos, no processo de criação e consolidação da comu-
nidade on-line investigada, as seguintes fases evolutivas: potencial, coales-
cente, em maturação e hospedagem (WENGER, 2002), como exemplifi-
ca a figura:
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FIGURA 2

Trajetória evolutiva da comunidade de prática on-line

Na fase potencial, os professores descobriram um interesse em
comum: ensino de História e TIC. Constataram que outras pessoas
enfrentam problemas semelhantes, partilham uma paixão pelos mesmos
assuntos e podem contribuir para novas aprendizagens. Foi definido que
o grupo usaria a lista de discussão (E-group) como rede de partilha de
informação, reflexão e produção coletiva de conhecimento.

À medida que os participantes foram construindo relações, con-
fiança e consciência dos seus interesses e necessidades comuns, a CoP on-
line evoluiu para a fase coalescente (WENGER, 2002). Os professores
participantes descobriram o valor da partilha de informação acerca do
domínio e da discussão de problemas da prática.

Assim, os professores, por meio da socialização de dicas, infor-
mações e experiências, conheceram intensamente a prática individual uns
dos outros.

Na fase de amadurecimento, surgiu a necessidade de organizar,
sistematizar e registrar o conhecimento produzido pela CoP. Nesses
esforços, criaram-se padrões de boas práticas e identificaram-se temáticas
a serem aprofundadas.

Um fato significativo observado, nessa fase, foi a demanda dos
membros do grupo em desenvolver suas próprias pesquisas acadêmicas.
Três professores ingressaram no mestrado em Educação e um ingressou
em uma nova graduação (Filosofia).

De acordo com as fases da trajetória evolutiva da comunidade de
prática on-line, descritas por Wenger (2002), a comunidade investigada se
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encontra atualmente na fase de gestão. Nessa fase, percebemos o
desenvolvimento de um forte sentimento de orgulho no trabalho reali-
zado, que origina um intenso sentimento de pertencimento. Os partici-
pantes sentem necessidade de socializar a experiência vivida e a siste-
matização dos conhecimentos produzidos, publicando artigos e partici-
pando de seminários e congressos acadêmicos. Esse sentimento de per-
tencer a uma comunidade eleva a satisfação e o comprometimento para
a realização de esforços pelo grupo, bem como aumenta a colaboração
entre as pessoas. É estabelecido, ainda, um movimento de ‘tensão’ entre
a manutenção da posse do conhecimento construído e a abertura para
novas ideias e membros.

O nível de participação de seus membros

Em relação à participação dos membros, identificamos, ao longo
dos cinco anos investigados, uma transição inicial do nível periférico para
o nível ativo e uma transição mais atual do nível ativo para o nível central,
como mostram as figuras:

FIGURA 3

Níveis de participação na comunidade de prática em 2007
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FIGURA 4

Níveis de participação na comunidade de prática em 2012

Pudemos registrar momentos de avanços e retrocessos, em cir-
cunstâncias diversas, evidenciados pelos próprios professores.
Destacamos alguns:

No início, eu não achava que fazer parte desse grupo ia ser tão bom como é
hoje. Eu tenho como característica participar ativamente de tudo que me
comprometo, o que não significa que sempre tenho prazer nisso. Não é o
caso do nosso grupo, que me provoca, me faz avançar profissionalmente, me
coloca desafios bastante interessantes (Prof. 1).

Acho que depois de alguns encontros passei a falar muito mais. Acho que eu
não deveria querer discutir tudo que aparece na roda (Prof. 2).

Sinto-me bem no grupo desde o início. Gosto de participar de grupos. À
medida que fui conhecendo as pessoas, fui me abrindo, confiando nos cole-
gas. Hoje, há mais confiança no grupo e nas pessoas (Prof. 3).

Acredito que nosso grupo se tornou uma comunidade de prática de acordo
com o que estamos lendo sobre esta teoria. Ou melhor, penso que nos torna-
mos uma comunidade de sentidos (Prof. 3).

No decorrer dos anos, houve um crescimento exponencial na
participação dos membros. O elevado grau de participação na comunida-
de e o modo como as interações têm ocorrido nos leva a assegurar que
foram dados passos essenciais na direção de ultrapassar os papéis hierar-
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quizados, promovendo interações colaborativas nas quais todos possam
se sentir mais confortáveis e seguros. 

Aspectos do grupo que o caracterizam como uma comunidade de prática

Foram destacadas, no grupo, por meio da observação e das aná-
lises das discussões presenciais e on-line, as seguintes unidades de análise
(WENGER, 1998), que permitiram identificá-lo como uma comunidade
de prática:

1) Manutenção de relações mútuas (harmônicas ou conflituosas).
2)Modos compartilhados de engajamento/envolvimento em tarefas coletivas.
3) Fluxo rápido de informações e propagação de inovações.
4) Ausência de preâmbulos introdutórios (como se conversações e interações
fossem meramente a continuação de processos em andamento).
5) Apresentação rápida de um problema a ser discutido. 
6) Consenso substancial nas descrições dos participantes sobre quem perten-
ce à
comunidade de prática.
7) Conhecimento sobre o que os participantes sabem, o que eles podem fazer,
e como eles podem contribuir para um empreendimento.
8) Identidades sendo definidas mutuamente.
9) Habilidade de acessar e apropriar ações e produtos.
10) Instrumentos específicos, representações e outros artefatos.
11) Mitos locais, histórias compartilhadas, brincadeiras internas.
12) Jargões e modos rápidos e eficientes de comunicação, bem como facilida-
de de produzir novos jargões e modos de comunicação.
13) Certos estilos reconhecidos como associados aos membros.
14) Discurso compartilhado que reflete certas perspectivas sobre o mundo
(WENGER, 1998, p.125-126).

O grupo experimentou, e ainda experimenta, um momento de
aprendizagem com duplo sentido: compartilhamento de reflexões, con-
cepções e conhecimentos, mas também de aprendizagem individual e
social (interajuda dos membros da comunidade) ao nível da desenvol-
tura digital, ambientação no uso do E-group e da comunicação on-line,
uma vez que os graus de imersão cibercultural eram distintos entre os
membros.
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Análise temática das mensagens

Foram categorizadas 2.260 mensagens enviadas durante os cinco
anos investigados (FERREIRA, 2010) nos seguintes blocos temáticos,
referentes às aplicações que os professores fizeram da lista: desafios do
ensino de História, reflexões conceituais, socialização de informação,
compartilhamento da prática, produção coletiva de ações e práticas, men-
sagens que evidenciam aspectos do funcionamento da própria comunida-
de, dúvidas e preocupações acerca de suas experiências em sala de aula. A
maioria das mensagens trata de reflexões de temas educacionais e de
estratégias de ensino e outros recursos pedagógicos construídos dentro e
fora da CoP. Essas mensagens constituem indícios da produção de um
repertório compartilhado (WENGER, 2002) e práticas pela comunidade.

Os membros discutiram, com bastante profundidade – mensu-
rada a partir dos conteúdos das mensagens, do número das mesmas tro-
cadas no E-group e das observações feitas dos encontros presenciais –
múltiplos temas relacionados ao ensino de História, como: a organização
dos currículos de História, o processo de produção de conceitos históri-
cos; temas relacionados ao ensino de História e as TIC, como: o uso de
ferramentas digitais como estratégias pedagógicas para o ensino de
História, a integração das tecnologias no dia a dia escolar, as dificuldades
e potencialidades do uso das TIC; e temas relacionados ao desenvolvi-
mento profissional dos professores, como: a formação inicial e suas limi-
tações, a produção de projetos de pesquisa situados em sala de aula, pelos
próprios professores, em colaboração com os membros da CoP, a apren-
dizagem situada, a colaboração como estratégia para o desenvolvimento
profissional, dentre outras.

Os professores participantes da CoP destacaram, em vários
momentos de discussão, que as TIC potencializam práticas pedagógicas
em rede, propiciando uma maior abertura ao currículo e também podem
potencializar o papel de protagonista dos alunos no processo de ensino e
aprendizagem de História.

O potencial renovador e transformador das TIC é valorizado,
apontando-se diferentes níveis dessa contribuição (em nível do ensino
e aprendizagem, avaliação, reconfiguração curricular, propostas peda-
gógicas, gestão institucional e parcerias com espaços e órgãos externos
à escola).
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Concepções dos professores acerca da comunidade

Os dados provenientes do questionário on-line aplicado em 2012
demonstram que:

• Todos os membros do grupo pesquisado identificam-no como
uma comunidade on-line de prática.

• Todos entendem que a CoP investigada é uma ferramenta
essencial para a formação contínua de seus membros e pode ser utilizada
na formação contínua de profissionais da sua área.

• Os recursos digitais foram destacados como forma de suprir a
carência8 das reflexões na formação inicial docente.

• As trocas, as interações, a participação nas discussões, a opor-
tunidade de formação profissional e a amizade foram os elementos desta-
cados como essenciais para que os membros se sintam parte da CoP.

• Na fase atual, 60% dos membros se sentem muito confortáveis
em usar a lista de discussão e 40% se sentem confortáveis.

• 20% dos membros avaliam a sua participação nas discussões da
CoP on-line como muito boa, 40% como boa e 40% como regular.

• Os membros destacaram como seus principais objetivos ao
continuar integrando a CoP: discutir temas relevantes para sala de aula;
aprender com a interação com os demais participantes e construir práti-
cas coletivas para sala de aula, investindo nos registros dessas práticas, na
avaliação das mesmas e no replanejamento, crescer com a experiência e
ampliar as possibilidades de inter-relações entre os conceitos trabalhados.

• É consensual, entre os membros, que o E-group sobrevive e é
eficaz como meio que possibilita interações, reflexões, coautoria e traba-
lho colaborativo.

• O envolvimento e/ou participação individual nas discussões
do E-group foi destacado como um dos aspetos fundamentais, sem o qual
não seria possível a criação e o funcionamento de uma real comunidade
de prática on-line.

A importância do E-group na CoP, como estratégia comunicacio-
nal e pedagógica, é destacada pelos professores, como exemplificam os
dois depoimentos a seguir:
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Como dissemos na última reunião, o grupo anda ligeiro no virtual. Muitas
questões são resolvidas no E-group, algumas de ordem prática, como a que
horas reunir, o que levar de lanche, qual é o roteiro da reunião, etc., outras de
ordem conceitual como essa agora, ou sobre webquest ou sobre a prática peda-
gógica. Outro ponto positivo que vejo nas listas de discussão é o seu caráter
democrático, pela oportunidade de todos se expressarem livremente e serem
ouvidos pelos demais. Concordo com a Andréia quando ela diz que essa fer-
ramenta foi essencial para a consolidação do nosso grupo, pois ela nos apro-
ximou (Prof.1).

O grupo virtual possibilita reflexões mais profundas: há um tempo para pla-
nejar as respostas. Há um tempo para escrever e, novamente, refletir sobre o
escrito. Esse tempo faz muita diferença no debate. Daí eu acreditar que há
aprofundamento. Não estou querendo dizer com isso que esse debate é
melhor do que o outro, o presencial. Mas é diferente. O outro debate também
tem a sua importância: o olho no olho, as interações, as sensações, o corpo
falando (e, às vezes, de modo antecipado). O grupo virtual nos possibilita
entender bem uma das potencialidades da internet: a autoria. Quanto conhe-
cimento já produzimos nesse grupo. Nós não vamos escrever um livro? O
grupo virtual tem dado um caldo muito bom para pensarmos no livro. O
grupo virtual é articulador. Essa perspectiva que o prof. 1 apontou: organiza
o trabalho e nos articula no campo conceitual. Eu apontaria ainda uma tercei-
ra linha: ele me lembra do compromisso que assumi com todos vocês e me
possibilita participar com o tempo que tenho (Prof. 2).

Na fase atual, os professores percebem alguns aspectos a serem
aprimorados na comunidade de prática, como: a consolidação de uma
dinâmica de registro das produções coletivas, o fechamento dos objetivos
propostos pelo grupo9 e a ampliação do grupo.

Elementos fundamentais da comunidade de prática investigada

Comunidades de prática são estruturas sociais complexas e,
como resultado, uma série de fatores pode contribuir potencialmente para
o seu sucesso e para seu fracasso (WENGER, 2006). 

Na observação e análise dos cinco anos de vivência da comuni-
dade de prática, identificamos os seguintes fatores que potencialmente
contribuíram para sua constituição e consolidação:
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• Colaboração: o aspecto colaborativo é um dos elementos prin-
cipais em uma CoP, pois, mediante colaboração, os membros comparti-
lham ideias e experiências em um intercâmbio intelectual no qual se
desenvolve a inteligência coletiva no ciberespaço. Entendemos que a cola-
boração não surge instantaneamente em um grupo. Ela é construída gra-
dualmente à medida que confiança, afetividade e respeito são construídos.

• Interação: para que os membros de uma CoP alcancem suas
metas, é essencial que haja interação entre eles. A interação é a engrena-
gem que move uma comunidade e a torna uma instância dinâmica, na qual
acontece o processo de produção coletiva do conhecimento.

• • Identificação: paixão para o domínio é fundamental. É neces-
sário que haja uma identificação, em alguma medida, pela temática central.

Liderança: um fator-chave de sucesso é a dedicação e habilidade
das pessoas que tomam a iniciativa de fomentar a comunidade. Muitas
comunidades falham, não porque os membros perderam o interesse, mas
simplesmente porque ninguém tem tempo e energia para cuidar da logís-
tica e manter o espaço para as reflexões e construções coletivas.

• Tempo: o tempo é um desafio para a maioria das comunidades,
cujos membros têm de lidar com prioridades concorrentes. Teoricamente,
o tempo dedicado à comunidade não deve ser um problema se o interes-
se existe, mas, na prática, continua a ser um desafio constante. 

• O diálogo: foi por meio do diálogo que nos conhecemos e
construímos uma relação de respeito, confiança e responsabilidade. Além
disso, foi por meio dessas interações que trocamos e construímos saberes.

• O afeto, confiança: de modo natural, os professores da CoP
desenvolveram uma sintonia e confiança mútuas que não seriam possíveis
de prever ou preparar antecipadamente. Participam pessoas diferentes
entre si, porém, com algumas características comuns. Todas são pessoas
sensíveis, comprometidas com sua profissão e que buscam voluntaria-
mente uma oportunidade de trabalhar junto. Cada professor, a seu modo,
em sua escola e a partir de suas próprias experiências e modo de ver o
ensino e aprendizagem de História e a tecnologia, ansiava por um espaço
de troca, de livre expressão e de crescimento.

A partir da literatura e de nossa experiência, compreendemos
que é essencial, na construção da comunidade de prática, seja ela on-line
ou presencial, um compromisso de trabalho de todos os envolvidos no
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grupo, na qual todos os participantes possuem um objetivo em comum
e interagem entre si, o que somente ocorre no momento em que se
passa a perceber os benefícios mútuos da formação e consolidação de
tal comunidade.

Conclusão

Compreendemos que, na comunidade on-line investigada, fomos
capazes de experimentar, na prática, os três elementos nucleares para a
constituição de uma comunidade de prática apresentados por Wenger
(1998): 1) Engajamento/envolvimento mútuo (organizado em torno dos
objetivos que a comunidade busca alcançar); 2) Um empreendimento con-
junto (e, consequentemente, negociação mútua e responsabilidade da qual
se deve prestar contas); 3) Um repertório compartilhado (rotinas, lingua-
gens, símbolos, modos de fazer as coisas, dentre outros). O terceiro ele-
mento nuclear descrito por Wenger (1998), um repertório compartilhado,
foi por nós evidenciado como o pano de fundo que deu sustentação ao
trabalho.

A análise dos resultados desta investigação permite considerar
que os docentes participantes dessa comunidade de prática encaram o
desafio de ensinar na “Escola da Era da Internet” (SILVA, 2008) e pos-
suem o próprio senso de comunidade, na qual todos os membros inves-
tem e contribuem, com valores e projetos compartilhados.

O grupo aqui estudado não recebia qualquer tipo de suporte
financeiro. Contudo, os participantes raramente faltavam aos encontros
presenciais ou virtuais, e todos tinham propósitos claros. Mesmo perten-
cendo a contextos escolares diferentes, soubemos compatibilizar nossos
papéis, expectativas e saberes, desenvolvendo formas significativas de
interação, produção coletiva de conhecimento e liderança compartilhada.

Em um contexto de carga horária excessiva, isolamento na sua
sala de aula, dificuldades de transição da formação para a prática, falta de
espaço e oportunidade de reflexão entre os pares, poucas têm sido as
oportunidades para os docentes aprimorarem seu desenvolvimento pro-
fissional (DAL-GARNO; COLGAN, 2007). Nossa investigação e litera-
tura nos evidenciaram que a CoP pode ser, de fato, uma ferramenta valio-
sa para auxiliar a superação dessa situação, ao passo que proporciona um
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ambiente alternativo em que os professores podem refletir sobre conteú-
dos específicos, práticas didáticas, necessidades de formação etc., colocar
suas próprias dúvidas e oferecer sugestões a outros pares, e, dessa manei-
ra, reinventar coletivamente sua prática. 

Acreditamos que construímos um novo sentido para o conceito
de colaboração em nosso grupo, na medida em que o compreendemos
como uma ‘igualdade entre distintos’. Reconhecendo nossas diferenças e
valorizando-as como fonte de aprendizagem para o grupo, passamos a
respeitar o papel de cada ‘colaborador’ em seu ritmo, a seu modo e den-
tro de suas condições.

Em síntese, este artigo, dentro de suas limitações, procurou,
mais que destacar a conhecida massificação e empobrecimento da escola
pública e a cristalização das práticas de ensino dos professores, ressaltar a
singularidade e a beleza aí existentes, através da história do grupo colabo-
rativo de professores de História, de sua constituição à sua consolidação
como uma comunidade de prática. Professores de escola pública, cada
qual com uma experiência, uma história de vida e um jeito de ser peculiar.
Porém, todos trazem consigo o compromisso com o seu trabalho, com o
próprio crescimento enquanto pessoa e enquanto profissional, como
marca comum. Todos trazem consigo a coragem de olhar adiante e dese-
jar realizar mais que hoje realizam. Eles confirmam diariamente nossa
esperança de que tanto o ensino e a aprendizagem nas escolas públicas,
quanto o desenvolvimento profissional dos professores têm chance de
serem alterados, melhorados, ressignificados pela inserção das tecnologias
de informação e comunicação aplicadas à educação.
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NOTAS

1 Ecologia cognitiva é o espaço de agenciamentos, de interações concretizadas nas cole-
tividades pensantes de homens, tecnologias e instituições. Ecologia digital é um tipo de
ecologia cognitiva, que se sustenta nas tecnologias da informação (LÉVY, 1997).
2Machado (2003) faz uma distinção entre os construtos “comunidades on-line” e “comu-
nidades virtuais”. Conforme a autora, as comunidades “on-line” referem-se às comunida-
des em que os participantes já se conhecem presencialmente e que empregam algumas
interfaces digitais para se comunicar.
3 Utilizamos o serviço gratuito do portal Yahoo Grupos. O Yahoo Grupos é um servi-
ço gratuito oferecido pelo site www.yahoo.com.br, que proporciona um espaço para os
usuários compartilharem informações através da participação em um grupo de discus-
são, também chamado de lista de discussão. Trata-se, portanto, de uma interface de
comunicação da internet que funciona também como um banco de informações. O
usuário, cadastrado no Yahoo Grupos, tem acesso instantâneo a arquivos de mensagens,
fotos, agendas, enquetes e links.
4 O estrangeirismo postagem é muito usado para designar a publicação num blogue de um
texto ou outro objeto de comunicação concebido em qualquer linguagem (áudio, vídeo,
etc.). Por similitude, vamos usar esse termo para a publicação/edição dos textos nas lis-
tas de discussão (E-group).
5 Principais autores que empregam o termo: Kozinets (2010), Gebera (2008), Montardo
(2006), Sá (2002), dentre outros. 
6 Optamos pela expressão na primeira pessoa do plural para indicar não apenas a cons-
trução conjunta do artigo – e da investigação na qual o mesmo foi gerado – como tam-
bém o fato de que esta construção em si raramente é uma empreitada individual.
7 Foi desenvolvido um questionário semiestruturado com perguntas abertas e fechadas
por meio dos recursos do Google docs. Cada integrante do grupo recebeu por e-mail um
convite para responder ao questionário. Os dados coletados foram tabulados automati-
camente e enviados para os pesquisadores.
8 De acordo com Ferreira (2010), 75% dos docentes da RME/BH acreditam que deve-
ria haver, no espaço de trabalho dos docentes, ou seja, na escola, no horário de trabalho
dos professores, um tempo destinado à formação contínua. Como isso não acontece, o
uso do ambiente virtual, fora da rotina diária escolar, pode ser uma alternativa.
9 Por exemplo, a confecção de um Livro/Manual com propostas de atividades para os
professores de História do Ensino Fundamental, que integrem o Ensino de História e as
TIC.
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