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Resumo: Este artigo pretende situar a aprendizagem colaborativa, cujo referencial tedrico assenta
na concepcdo construtivista da aprendizagem. Essa concepgéo privilegia o sentido e a sua cons-
trucdo, sendo que a aprendizagem é a “construcdo de sentido”. O ambiente de aprendizagem
adquire uma nova importancia no quadro desta abordagem, nomeadamente na contextualizacdo
das aprendizagens e nos processos de participacdo do individuo na comunidade, através dos quais
se desenvolvem praticas colaborativas. Nessa perspetiva as concegdes construtivistas assumem
particular relevo no quadro atual da intervengdo educativa e da pratica pedagogica.
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Abstract: This article intends to situate collaborative learning, whose theoretical reference is
based on the constructivist conception of learning. This conception privileges meaning and its
construction, and learning is the “construction of meaning”. The learning environment acquires a
new importance in this approach, namely in the contextualization of learning and in the processes
of individual participation in the community through which collaborative practices are developed.
In this perspective the constructivist concepts assume particularimportance in the current moment
of educational intervention and pedagogical practice.
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Resumen: Este articulo pretende situar el aprendizaje colaborativo, cuyo referencial tedrico
se basa en la concepcidn constructivista del aprendizaje. Esta concepcidn privilegia el sentido
y su construccién, siendo que el aprendizaje es la “construccién de sentido”. El ambiente de
aprendizaje adquiere una nueva importancia en el marco de este enfoque, en particular en
la contextualizacién de los aprendizajes y en los procesos de participacion del individuo en la
comunidad, a través de los cuales se desarrollan practicas colaborativas. En esta perspectiva las
concepciones constructivistas asumen particular relieve en el cuadro actual de la intervencion
educativa y de la practica pedagdgica.
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1 INTRODUCAO

Algumas teorias de aprendizagem fundamentam e contribuem para a com-
preensdo da aprendizagem cooperativa, das quais destacamos: o Construtivismo
e aprendizagem autorregulada de Piaget; a Teoria Sociocultural (baseada na in-
tersubjetividade e na zona de desenvolvimento proximal de Vigotsky) e ainda a
teoria da Flexibilidade Cognitiva (conhecimento situado, aprendizagem cognitiva,
aprendizagem baseada na resolucdo de problemas e conhecimento distribuido).

Essas teorias perspetivam o individuo enquanto agente ativo que intencio-
nalmente constréi o conhecimento num contexto significativo, rebatendo a visdo
tradicional do processo de ensino-aprendizagem.

Dada a sua importancia na contextualizacdo e enquadramento da aprendiza-
gem cooperativa e colaborativa, decidimo-nos pela sua referéncia no ambito dessa
reflexdo que comeca por clarificar os pressupostos do construtivismo, em que se
inclui a Teoria Sociocultural de Vygotsky. Segue-se a apresentacdo da Teoria da
Flexibilidade Cognitiva enquanto processo construtivo, emergente de situacdes e
contextos especificos. A importancia das novas fungdes adstritas ao professor no
qguadro da perspetiva construtivista da aprendizagem é o fundamento para a sua
referéncia no dmbito deste artigo. Terminamos com as referéncias bibliograficas,
gue orientaram as leituras e andlises.

2 O CONSTRUTIVISMO

O construtivismo, como explicagao psicoldgica, tem as suas raizes na psi-
cologia e epistemologia genética, presentes nos trabalhos de Piaget e seus co-
laboradores (COLL, 1996) e ganhou grande projecdo a partir “da nova ciéncia da
mente” (GARDNER, 1983) e da adogdo quase generalizada dos enfoques cognitivos,
sobretudo a partir da década de setenta (ambos citados por COLL, 20044, p. 36).

A visdo construtivista do psiquismo humano é compartilhada atualmente
por numerosas teorias do desenvolvimento, da aprendizagem e de outros pro-
cedimentos psicoldgicos do ambito da psicologia da educacdo. O recurso aos
principios construtivistas do funcionamento psicoldgico para compreender os
processos de desenvolvimento, da aprendizagem e educacionais, como também
para elaborar e fundamentar propostas de inovacdo e de melhoria na educacao,
¢ ja uma pratica comum (COLL, 2004b).
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Piaget defendeu uma perspetiva construtivista para a educacdo, decorrente
dos seus pressupostos epistemoldgicos “conhecer o objeto é operar sobre ele e
construir sistemas de transformacdes que sobre ele se exercem” (PIAGET, 1977,
p. 39).

Os seus postulados apresentam um sujeito que vai construindo os seus
conhecimentos, determinando assim um novo entendimento relativamente as
aprendizagens escolares. Ao enfatizar a natureza construtiva e ativa do conheci-
mento, o autor transfere para o sujeito o protagonismo central na aquisicdao de
novos conhecimentos. Este seleciona as informacdes que lhe chegam do mundo
exterior, filtrando-as e dando-lhes sentido. A aprendizagem €, pois, um processo
interativo, que se desenvolve entre o aluno e o meio envolvente. Essa interacdo
constante entre o sujeito e a realidade-realizada por meio da assimilagdo e da
acomodagdo permite, ao mesmo tempo, a construcao de novos esquemas e da
propria realidade (SALVADOR et al., 2000).

Piaget reconhece ainda a existéncia de fatores responsaveis pela mudanca
no desenvolvimento. A maturagdo (fator biolégico que abre a possibilidade do
desenvolvimento enquanto condicdo necessdria para 0 mesmo), a experiéncia
com os objetos e a experiéncia com as pessoas sao imprescindiveis para explicar
o desenvolvimento. O autor evoca outro fator enddgeno, a equilibragdo enquanto
processo de autorregulacao (COLL; MARTI, 2004).

Para Flavell (1985), a equilibracéo envolve tanto a assimilagdo, tendéncia
para interpretar novas situacfes em funcdo das estruturas cognitivas existentes,
como a acomodacgdo, tendéncia para adaptar as estruturas cognitivas para que
estas produzam conhecimentos de acordo com o mundo exterior,

Dessa forma, o individuo apercebe-se do mundo em fungdo das operacdes
cognitivas que foi desenvolvendo e assimila novas informac0es a partir do contacto
com o mundo. Mas, se as operag¢des cognitivas ndo forem suficientes para que
uma dada situacdo seja compreendida com éxito, da-se um conflito cognitivo, que
desencadeia uma reflexdo conducente a construcdo de novas estruturas cognitivas
permitindo a ultrapassagem da dificuldade surgida. Esse processo, designado por
acomodagdo, permite a resolucdo do conflito e a restauragdao de um novo estado
de equilibrio (CANAVARRO, 1999).

Ainda segundo Piaget, o desenvolvimento do individuo processa-se por
etapas que ocorrem numa sequéncia invariante. A classificacdo referida pelo autor
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aponta para 4 etapas, iniciando-se o processo de desenvolvimento pelo estagio
sensorio-motor (de 0 a 2 anos), segue-se o estagio pré-operatorio (de 2 a 6 anos), o
estagio das operacdes concretas (de 6 a 11 anos) e estagio das operagdes formais
(de 11 a 15 anos) (CANAVARRO, 1999).

Ateoria dos estagios, ao descrever uma série de etapas de desenvolvimento
correspondentes as capacidades e a maneira de atuar mais representativas das
criancas de diferentes idades, permite situar um aluno, de acordo com o seu es-
tagio de desenvolvimento e nivel de competéncia, e ainda apreciar o que é capaz
ou incapaz de fazer e de aprender (SALVADOR et al. 2000).

Em sintese, os estudos de Piaget acerca da construcdao do mundo pela crian-
ca sdo um marco de referéncia obrigatério, com grandes implicacdes na pratica
pedagodgica da atualidade. Para o autor, o sujeito constréi o seu conhecimento, e
tudo o que aprende depende do que ja sabe. Essa perspetiva contrasta com a ideia
de que o aluno era uma tdbula rasa que podia ser ampliada por instrugdo direta.

A teoria piagetiana pressupde, assim, a realizacdo pelos alunos de tarefas
qgue conduzam a descoberta de situacdes novas através da participacdo ativa dos
sujeitos na construcdo do seu conhecimento. Essas tarefas incluem-se em pro-
cessos alargados de instrucdo direcionados para a consciencializacdo, por parte
do aluno, dos limites das suas abordagens em relacdo aos problemas formulados,
promovendo-se conflitos cognitivos a resolver pela consecugdo de novos equili-
brios (CANAVARRO, 1999).

3 ATEORIA SOCIOCULTURAL DE VYGOTSKY

Vygotsky foi o primeiro autor a perspetivar a construcdo do conhecimento
como um processo social complexo, mediado pelo contexto sociocultural e his-
torico da crianga, inserindo-se numa corrente construtivista designada por cons-
trutivismo social (SILVA, 1994; PIRES, 2002, citados por FONTES; FREIXO, 2004).

Ambas as teorias desenvolvidas por Piaget e Vygotsky enfatizam a interacao
entre o meio externo (social) e a crianca. No entanto, enquanto Piaget valorizou
0 aspeto psicossocial, Vygotsky realcou a importancia do contexto sociocultural
no significado atribuido as atividades do individuo. Para esse autor, o ambiente
e os individuos interagem e encontram-se vinculados por uma relacdo dialética
gue os torna independentes, admitindo que os processos sociais mais elevados
tém origem na cultura e na atividade social (MIR, 1998).
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Dessa forma, Vygotsky apresentou um novo conceito de desenvolvimento,
concebido como um processo de interiorizacGo de instrumentos e sinais, median-
te a transformacgdo dos sistemas de regulacdo externa em meios de regulacdo
interna e de autorregulacdo, através de um contexto de relagdo e interagcdo com
0 meio e 0s outros. Mas esse processo sO ocorre se 0s instrumentos, os sinais e
os simbolos forem incorporados pela crianga, em fungdo do seu grau de desen-
volvimento anterior, com o objetivo de evolucdo. O autor identifica assim, dois
niveis de desenvolvimento: o actual e o potencial (SOUSA, 2005).

Nessa perspetiva, aprendizagem difere de desenvolvimento, e é concebida
como um processo social complexo, culturalmente organizado, especificamente
humano, universal e necessario ao processo de desenvolvimento. Este precede
a linguagem, convertendo-se naturalmente um processo no outro; deixa de ser
individualista para ser social e facilitador da aprendizagem dos outros. A aprendi-
zagem desperta um conjunto de processos internos que operam apenas quando
os alunos interagem com os colegas ou com o professor. Esses processos, uma
vez interiorizados, fazem parte das conquistas evolutivas dos alunos (FONTES;
FREIXO, 2004).

Canavarro (1999) reforca que a aprendizagem ndo é conceptualizada como
resposta a estimulos, exige autorregulagdo e construcao de estruturas conceptuais
através de reflexdo e abstracdo, e os problemas ndo sdo vistos como resollveis
através do armazenamento dum conjunto de respostas/solucdes. A resolucao
de um dado problema dependera do ser este encarado como um problema do
proprio sujeito, perspetivado como obstaculo ao progresso e a possibilidade de
atingir um determinado objetivo.

Para Vygotsky, o homem é por natureza um ser sociavel, e a sua relagdo com
o mundo ndo é direta, mas mediada. Esse processo de mediacdo é fundamental,
na medida em que a parceria permitira que o individuo aceda a um novo estadio
de desenvolvimento com mais facilidade do que se o tivesse de fazer isoladamen-
te. O individuo ndo é um ser isolado, mas profundamente social e sé no social
se desenvolve mais facilmente. Para Vygotsky, os fendmenos intra-psicoldgicos
comecam por ser, previamente, inter-psicolégicos e abrem caminho a uma con-
sideracdo do individuo psicolégico, ndo como ser isolado, mas profundamente
enraizado socialmente (FINO, 1999).

Série-Estudos, Campo Grande, MS, v. 23, n. 47, p. 5-25, jan./abr. 2018 9



Gorete PEREIRA

3.1 A Zona de Desenvolvimento Proximal

Na interacdo social, concretiza-se a “Zona de Desenvolvimento Proximal”
(ZDP), que varia com a cultura, a sociedade e a experiéncia do individuo. Esse con-
ceito foiintroduzido por Vygotsky que definiu como: “Itis the distance between the
actual developmental level as determined by independent problem solving and the
level of potential development as determined through problem solving under adult
guidance or in collaboration with more capable peers” (VYGOTSKY, 1978, p. 86).

A zona de desenvolvimento proximal caracteriza a diferenca entre o que a
crianca é capaz de alcancgar por conta propria e o que é capaz de conseguir com
a ajuda do professor (VYGOTSKY, 1996). Nesse sentido:

A ideia de ZDP de Vygotsky sugere a existéncia de uma “janela de apren-
dizagem” em cada momento do desenvolvimento cognitivo do aprendiz
individualmente considerado, janela essa que pode ser mais ou menos
estreita. Por analogia, pode considerar-se que, num grupo de aprendizes
todos diferentes e Unicos, ndo existe uma Unica “janela de aprendizagem”,
mas tantas quantos os aprendizes e todas tdo individualizadas quanto eles.
(FINO, 1999, p. 3).

Enquanto o conceito de nivel de desenvolvimento intelectual permite uma
caracterizagao retrospetiva do desenvolvimento, o conceito de ZDP potencia uma
definicdo prospetiva do desenvolvimento do sujeito (SOUSA, 2005).

Segundo Fontes e Freixo (2004), a ZDP é um espaco tedrico que tem origem
na interacdo entre o professor (ou o par mais capaz) e o aluno, em funcdo do
conhecimento sobre a tarefa proposta e dos saberes e recursos utilizados pelo
professor. O que o aluno realiza com assisténcia de outra pessoa mais sabedora
(professor ou colega mais capaz) sera realizado no futuro, pelo aluno, sem neces-
sidade de assisténcia. Em cada aluno ndo existe somente uma ZDP, mas inUmeras
zonas que se vdo criando em funcdo das tarefas que o aluno tem de realizar.

Em suma, realgamos alguns aspetos da teoria de Vygotsky, nomeadamente, a
importancia da interagdo, visto que as mais elevadas fun¢des mentais do individuo
emergem de fendmenos sociais. Outro aspeto reporta-se a afirmacdo de que o
uso de sistemas de signos (que sdo ferramentas simbdlicas culturalmente cons-
truidas e partilhadas, como a linguagem) medeia a interacdo entre os individuos
e entre estes e o seu envolvimento (WERTSCH, 1993, citado por FINO, 2001). E
a partir dessas interagdes que se formam os processos sociais e psicologicos hu-
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manos. A reflexdo sobre a zona de desenvolvimento proximal, considerado como
espaco de interacdo entre o aprendiz e o tutor ou par mais apto, e sobre o modo
como este postulado esclarece, da novo sentido e novo élan ¢ acao do professor
e a importancia da sua acao como fator potencial do desenvolvimento cognitivo
do aluno. Daqui emerge a ideia de que, na mente de cada aprendiz, podem ser
exploradas “janelas de aprendizagem”, durante as quais o professor pode atuar
como guia do processo de cognicdo, até o aluno ser capaz de assumir o controlo
metacognitivo. E, pois, crucial a intervencdo dos pares mais aptos, que, hum
processo de encorajamento da interacdo horizontal, podem funcionar também
como agentes metacognitivos (FINO, 2001, p. 286).

4 A TEORIA DA FLEXIBILIDADE COGNITIVA

Uma das mudancgas mais significativas nas teorias contemporaneas da
aprendizagem prop&e que o conhecimento seja perspetivado ndo como uma
representacdo abstrata e descontextualizada situada na mente, mas como um
processo construtivo que emerge de situacdes e contextos especificos (BROWN
et al., 1989; LAVE et al., 1991, citados por DIAS, 2000). Os ambientes que emer-
gem dessa nova concepc¢do caracterizam-se pela: “flexibilidade dos processos
de aprendizagem, pela decisdo individual sobre os materiais a trabalhar, pela
identificacdo dos objetivos a atingir e pela definicdo de uma estratégia pessoal
para a construcdo e experienciacdo das situacdes e contextos de producdo de
conhecimento” (DIAS, 2000, p. 154).

Segundo o mesmo autor, a valorizacdo da flexibilidade e do principio da
construcdo do conhecimento no processo de aprendizagem assume-se assim
como uma dimensdo central na abordagem construtivista da educacdo. Nessa
abordagem, o significado é imposto ao mundo em vez de existir no mundo inde-
pendentemente de nds (perspetiva objetivista). Assim, ao destacar aimportancia
do papel central do aluno na construcdo da significacdo através da experiéncia, a
abordagem construtivista valoriza o quadro conceptual de desenvolvimento dos
ambientes de aprendizagem orientados para e pelo aluno.

A Teoria da Flexibilidade Cognitiva visa a representacdo e aprendizagem de
assuntos complexos e tem, por finalidade, promover a flexibilidade cognitiva, que
consiste na capacidade de o sujeito, quando se depara com uma situacao nova,
ser capaz de reestruturar o conhecimento para a resolver (CARVALHO et al., 2003).
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Também para Spiro e Jehng (1990), a flexibilidade cognitiva é a capacidade
de reestruturar as representacées do conhecimento individual em ordem a sua
transferéncia e utilizagdo numa nova situagao. Para os mesmos autores, a teoria
da flexibilidade cognitiva é uma teoria da instrucdo, da representacdo e da apren-
dizagem particularmente adequada aos ambientes hipertexto.

Cognitive flexibility involves the selective use of knowledge to adaptively fit
the needs of understanding and decision making in a particular situation:
the potential for maximally adaptive knowledge assembly depends on ha-
ving available a full representation of complexity to draw upon as possible.
(SPIRO et al., 1988, p. 378).

O desenvolvimento dessa teoria enquadra-se na abordagem construtivista
e é orientado para as dificuldades de aquisicao do conhecimento avancado em
dominios complexos e mal estruturados, assim como para a promogao da capa-
cidade de transferéncia do conhecimento (DIAS, 2000).

A flexibilidade cognitiva é, pois, a capacidade de reestruturar, de forma es-
pontanea, o proprio conhecimento, com o intuito de responder as necessidades
de mudanca. Tratando-se de uma referéncia para a organizacdo da informacdo em
ambientes pouco estruturados, assume particular relevo no quadro da perspetiva
construtivista da aprendizagem e do conhecimento.

5 MUDANCAS NO PAPEL DE PROFESSOR

As propostas construtivistas propdem alteracdes ao funcionamento das
escolas e ao papel do professor no processo de construcdo do conhecimento dos
alunos, que ndo se limita unicamente a organizacdo de atividades e a situacOes
de aprendizagem suscetiveis de favorecer uma atividade mental construtiva dos
alunos, rica e diversa. O papel do professor surge, nesse contexto, mais complexo
e decisivo, ja que, além de proporcionar atividades mentais construtivas, ricas e
diversas, este tera de orienta-las e guia-las na dire¢do assinalada pelos saberes e
formas culturais selecionados como conteldos de aprendizagem.

A perspetiva tradicional, no ensino formal, considerava uma profunda se-
paracao entre aluno, sujeito que aprende, e o professor, sujeito que ensina. Essa
visdo baseada em modelos de ensino, orientados por uma concepcado objetivista
da aprendizagem, desvaloriza os aspetos ligados a autonomia e responsabilizacdo
do aluno no processo de aprendizagem e, ainda, o papel dos meios e instrumentos
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que suportam a sua construcao das representacdes do conhecimento e, fundamen-
talmente, o ambiente de aprendizagem. “O modelo de transmissdo da informacdo
do professor para o aluno ndo é suficiente numa sociedade onde o conhecimento
muda rapidamente, e as habilidades necessarias no trabalho e nas nossas vidas
sociais estdo a tornar-se cada vez mais complexas” (BATES, 1995, p. 17).

No quadro de referéncia construtivista, o papel tradicional do professor
desloca-se para novos espacos de acdo e de desenvolvimento da relacdo entre
o professor e 0 aluno no processo de ensino-aprendizagem, sendo o professor
investido das funcBes de facilitador, acompanhante e tutor das atividades do
aluno (DIAS, 2000).

Para o mesmo autor, estas alteracdo do papel do professor resulta da evolu-
cdo das concecgdes centradas no professor para as concecdes centradas no aluno,
do modelo centrado na transmissdo para o modelo orientado pelo processo de
construcdo, no qual o conhecimento ¢ situado e a formacdo da significacdo é
revestida de uma dimensdo social na partilha e colaboracdo entre pares.

Assiste-se, portanto, a uma redefinicdo dos papéis do professor e do aluno,
sendo que este se assume como aprendente autdnomo e responsavel, libertando-
-se do poder centralizado no professor. Os novos papéis do professor e do aluno
misturam-se e identificam-se ao adquirirem uma responsabilidade conjunta. O
ambiente de sala de aula transforma-se, assim, num ambiente promotor da cons-
trucdo do conhecimento e da necessidade de aprender de uma forma constante
e permanente (D'IGNAZIO, 1992, citado por DIAS, 2000).

Dessa forma, e segundo Garner, Bednarz e Ulanovskaya (1996), competira
ao professor a realizacdo de uma andlise ldgica prévia do contetdo visado e das
acOes por ele exigidas. Essa analise constitui um quadro de referéncia estruturado,
dentro do qual a apresentacdo do ensino pode ser facilitada. A tarefa do professor
¢ bastante circunscrita (a escolha dos problemas a apresentar é bem precisa, assim
como a analise do “modo de acdo generalizado” que se procura desenvolver). O
procedimento deve ser realizado pela crianga. Ndo pode haver imposicdo direta
de um modelo pelo professor, mas sim um processo de modeliza¢gdo que deve
ser ativado e estabelecido pela prépria crianca, a partir dos problemas propos-
tos. Para o professor, a dificuldade situa-se ao nivel da sua intervencdo, que deve
suscitar a reflexdo sobre a atividade de aprendizagem e ndo enfatizar a resposta
ou o resultado.
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Nesse contexto epistemoldgico, o professor, na sua pratica pedagogica, dard
enfoque ao desempenho do aluno. Tentando atingir um modelo de conhecimento
vidvel para este, o professor interpela-o no sentido da resolucdo das situacGes/
problema, dando-lhe condi¢Bes para que veja que o seu modelo prévio de co-
nhecimento é inUtil (para resolucdo do problema) e, dessa forma, estimulando-o
para a construcao de um novo, mais assertivo para aquele contexto.

Assim, a atividade cognitiva dos alunos é, no inicio, regulada socialmente
pelo professor (adulto mais capaz) num processo de interagdo conjunta; segue-se
a redefinicdo do problema em que ha um aumento gradual da responsabilidade
do aluno sobre a atividade pretendida. Por fim, passa-se da regulacdo externa a
autorregulacdo, da resolucdo conjunta de problemas a resolucdo independente,
pelo aluno, com o professor sempre presente para interacdes especificas (FONTES;
FREIXO, 2004).

O aluno é assim investido de novos papéis, prevendo-se para este um de-
sempenho ativo na construcdo do conhecimento, na autonomia e autocontrolo
da progressdo na aprendizagem, incluindo uma maior e significativa implicacdo
da experiéncia e conhecimento individual na formacao de novas representacoes,
transformando a aprendizagem numa verdadeira expansdo da rede semantica do
aluno (JONASSEN; GRABINGER, 1990).

Ou seja, o professor devera centrar-se na promocdo do desenvolvimento
cognitivo dos alunos, sendo essa situacdo possivel apenas se ocorrer uma in-
terferéncia positiva na ZDP, promovendo-se, desse modo, uma aprendizagem
interativa. O modelo educacional adotado devera enfatizar o desenvolvimento
de determinadas competéncias: habilidades comunicativas, trabalho em equi-
pa, procura e assimilacdo de novos conhecimentos e a participacdo ativa na
sociedade.

6 A APRENDIZAGEM COLABORATIVA

Ultimamente temos assistido ao aparecimento da designacdo aprendizagem
colaborativa, expressdao que pode, ou ndo, cobrir um conceito semelhante ao de
aprendizagem cooperativa. O dicionario da lingua portuguesa define a palavra
cooperar como sendo um operar em simultaneo. Trata-se de agir junto com al-
guém, enfim, colaborar. Ja colaborar é trabalhar com o outro em qualquer obra,
é um cooperar (CASANOVA, 2002).
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Esses termos “cooperar e colaborar”, podendo ser considerados sindnimos,
apresentam, contudo, dimensdes diferentes. Colaborar tem maior amplitude e é
mais vasto do que cooperar.

Efetivamente, enquanto se publicavam inumeros estudos sobre a aprendi-
zagem cooperativa, comecava a ser usado um termo aparentemente sinénimo
—aprendizagem colaborativa. Atualmente, os termos cooperacao ou colaboracdo
sdo usados de forma indistinta por alguns autores, apesar de existir alguma con-
trovérsia na sua utilizacdo. Por isso, e para tornar clara a distingdo entre os termos
em questdo, é importante destacar a discussdao que os envolve.

Para Panitz (1996), colaboracdo € uma filosofia de interacdo e estilo de
vida pessoal, orientada para o didlogo entre o aluno e o curriculo, a partir do
qual se definem os interesses e os objetivos da aprendizagem. Cooperacgdo é
uma estrutura de interagdes desenhada com o fim de facilitar o cumprimento
de um objetivo.

O mesmo autor reforca ainda que o modelo cooperativo é mais estruturado,
centrado no professor, que é o centro da autoridade, em oposicdo a aprendizagem
colaborativa, em que ocorre a transferéncia da autoridade para os alunos que
partilham entre si a responsabilidade.

Também Dillenbourg et al. (1996) e Dillenbourg (1999) consideram existir
um espaco conceptual de diferenciacdo entre as propostas da aprendizagem coo-
perativa e da aprendizagem colaborativa. Enquanto os modelos de aprendizagem
cooperativa baseiam-se numa distribuicdo do trabalho entre os participantes no
grupo, a colaboracdo supde o envolvimento mutuo dos participantes num esforco
coordenado e sincrono na resolucdo da tarefa ou problema.

Assim, a proposta funcional que Dillenbourg (1999) avanca é a de uma de-
finicdo bastante ampla do que sera a aprendizagem colaborativa — uma situagdo
em que duas ou mais pessoas aprendem ou tentam aprender algo em conjunto
—de forma a abranger as varias abordagens possiveis.

Na perspetiva contemporanea, os modelos colaborativos incidem sobre o
grupo e as interagdes socialmente construidas através do suporte digital, sendo
utilizada de forma indistinta, por alguns autores,

Para Littleton e Hakkinen (1999), a colaboragdo envolve a construcdo do
conhecimento através da interagcdo com outros individuos e caracteriza-se pelo
trabalho em equipa que segue um determinado objetivo. Ou seja, o trabalho co-
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laborativo envolve mais do que uma simples divisdo da tarefa, que é a principal
caracteristica do trabalho cooperativo.

A aprendizagem colaborativa € um processo educativo em que grupos de
alunos trabalham em conjunto tendo em vista uma finalidade comum, assumin-
do-se como uma excelente abordagem a aprendizagem em equipa. Baseia-se
na participacdo ativa e na interacdo com pares e professores. Os ambientes de
aprendizagem colaborativa deverdo ser ricos e estimulantes do crescimento in-
dividual e do grupo.

Na opinido de Freitas e Freitas (2003), desde que estejam claramente di-
ferenciados colaboracdo e cooperacdo, os dois termos podem ser usados, mas
nunca como se fossem sindnimos. A cooperacdo acontece quando ha divisdo do
trabalho entre os participantes, como uma atividade em que cada individuo é res-
ponsavel por uma porcdo da resolucdo do problema. A colaboracdo caracteriza-se
pela participacdo mutua dos participantes, num esforco coordenado, para juntos
resolverem o problema.

Dada a importancia crescente da implementacdo de uma “cultura de co-
laboracdo” nas nossas escolas, que devera ser alargada a toda a comunidade
educativa, a ideia de que a aprendizagem em colaborac¢do é possivel devera ser
defendida. Por outro lado, para que essa cultura de colaboragdo se consolide, é
importante que existam momentos em que se possa aprender cooperativamente
(FREITAS; FREITAS, 2003).

No quadro atual de desenvolvimento de competéncias cooperativas, opta-
mos pela sua referéncia numa perspetiva de enquadramento da prépria apren-
dizagem cooperativa.

7 A APRENDIZAGEM COOPERATIVA

Arends (1995, p. 367) define cooperacdo como as “actividades nas quais as
pessoas trabalham juntas para atingirem objectivos comuns ao grupo”. Ja para
Kagan (1994, p. 31) trata-se:

Cooperative learning promotes higher achievement than competitive and
individual learning structures across all age levels subject areas, and almost
all tasks. This conclusion is based on a number of major literature reviews
including those of David and Roger Johnson (1981) who conducted a meta-
-analysis on 122 achievement-related studies and Robert Slavin (1983b)
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who analyzed 46 controlled research studies which were conducted for
an extended time in regular elementary and secondary school classrooms.

A aprendizagem cooperativa define-se como o trabalho em equipa, orga-
nizado e estruturado, que permite que os alunos executem tarefas em conjunto
e obtenham melhores resultados (FREITAS; FREITAS, 2003).

Outro autor, Pujolds (2001), ao referir-se ao conceito de aprendizagem coo-
perativa, define-o como um recurso ou estratégia que tem em conta a diversidade
dos alunos dentro de uma mesma turma, onde se privilegia uma aprendizagem
personalizada. Os alunos deverdo cooperar para aprender, em detrimento de uma
aprendizagem individualista e competitiva.

Para Johnson e Johnson (1999), cooperar significa trabalhar em grupo para
alcancar determinados objetivos, procurando-se resultados positivos para cada
um e para todos os elementos do grupo. Ou seja, as atividades de aprendizagem
cooperativa deverdo permitir que os objetivos dos elementos do grupo estejam
interligados, de modo que cada elemento sé possa alcancar os seus objetivos se,
e s se, 0s outros conseguirem alcancar os seus.

Nesse tipo de organizacdo, os participantes atingem o seu objetivo na me-
dida em que os outros também consigam atingir os seus; 0s sucessos de cada um
beneficiam os demais membros do grupo, com quem interagem cooperativamente
para conseguir objetivos estreitamente vinculados entre si.

Numa abordagem conceptual mais genérica, para Mir (1998) a aprendiza-
gem cooperativa engloba um conjunto de processos de ensino que partem da
organizacdo da turma em grupos de trabalho mistos e heterogéneos, constituidos
por um pequeno numero de elementos que trabalham em conjunto, de forma coo-
perativa na resolucdo de problemas, culminando na construcdo do conhecimento.

Estes autores defendem ainda que, na sociedade atual, caracterizada pela
competitividade, é fundamental o desenvolvimento de competéncias cooperativas
e de socializacdo que permitam a construcdo do conhecimento, tendo por base
o aprender a aprender. Podendo revestir configuracdes muito diversas, Sanches
(1994, p. 31) adverte: “A Aprendizagem Cooperativa diferencia-se de outros mo-
delos ndo s6 pela sua filosofia propria, mas também, porque posiciona os alunos
no centro das atividades letivas a ser realizadas por pequenos grupos”.

Em oposicdo a aprendizagem classica, centrada na reproducdo social,
os efeitos sociais da aprendizagem cooperativa poderdo assumir uma fungao
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equilibradora, que visa a adaptacdo do individuo a estatutos e papéis sociais, ou
mesmo a uma funcdo produtora e transformadora, que desenvolve nos alunos
competéncias de producdo e transformacdo, enquanto agentes sociais (BESSA;
FONTAINE, 2002).

7.1 Breve perspetiva historica

Os contributos de pedagogos do século XIX e os estudos experimentais de
psicologos de meados do século XX revelam algumas vantagens desse tipo de
aprendizagem. Em paises anglo-saxdnicos, como nos EUA e Inglaterra, comeca a
despertar o interesse pelos métodos ativos na educacdo. Dessa forma, no século
XXI, a aprendizagem cooperativa ganha for¢a, com vista ao desenvolvimento de
uma educacdo democratica e para a cidadania, a concepcdo de escola inclusiva e
a utilizacdo das tecnologias de informacdo e comunicagdo (SANTOS, 2007).

Alguns autores, como Bessa e Fontaine (2002), Freitas e Freitas (2003),
Johnson e Johnson (1994), referem que o movimento que esta na base da apren-
dizagem cooperativa teria surgido nos EUA, e se inspira na filosofia de Dewey,
muito embora grandes pedagogos europeus do século XIX tenham ja salientado
as vantagens do trabalho em grupo, segundo Herbart, Froebel e Pestalozzi.

Jd nasegunda metade do século XX, a preocupacdo com o desenvolvimento
social levou Dewey (1963) a defender que, para viverem em sociedade, os indi-
viduos necessitavam de experienciar os processos democraticos na escola e no
interior dos grupos-turma, verdadeiros “microcosmos” da vida em sociedade.
Paraisso era fundamental: a) a sala de aula promover a democracia; b) os alunos
relacionarem-se desde cedo com outros alunos, de forma cooperativa. Sdo essas
condicBes que estdo na génese da aprendizagem cooperativa (BESSA; FONTAINE,
2002).

Nas ultimas décadas, o nimero de estudos realizados sobre a aprendizagem
cooperativa tem crescido exponencialmente, sobretudo a partir dos anos setenta,
com a publicagdao dos trabalhos dos irmaos Johnson e Johnson e cujos resultados
sdo muito coincidentes.

Numa percentagem significativa de casos, os alunos em ambientes onde se
pratica a Aprendizagem Cooperativa tém melhores resultados em diversos

aspectos da vida escolar: ganham mais motivacgdo pelo estudo, atingem um
nivel de conhecimentos mais elevado e ajustam-se melhor socialmente.
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Adicionalmente, a investigacdo verificou que os alunos com dificuldades
de aprendizagem também obtinham melhores resultados se integrados em
grupos onde se praticasse a aprendizagem cooperativa. (FREITAS; FREITAS,
2003, p. 8).

7.2 Fundamentagdo tedrica

A aprendizagem cooperativa assenta nos principios do Construtivismo, de-
fendidos por Vygotsky, e pelas teorias construcionistas de Papert. Efetivamente,
a teoria de Vygotsky atribui a escola um novo e importante papel na construcao
do conhecimento e tem-se constituido como quadro de referéncia para muitas
investigacBes, com destaque para Johnson e Johnson, que a utilizaram na inves-
tigacdo sobre a aprendizagem cooperativa.

Se pensarmos na teoria socioconstrutivista de Vygotsky, podemos ver que
a Aprendizagem Cooperativa encontra a sua explicacdo tedrica em alguns
conceitos desta teoria, como por exemplo o conceito de zona de desenvol-

vimento proximal, de aprendizagem social, e da importancia dos adultos no
desenvolvimento dos alunos. (FONTES; FREIXO, 2004, p. 26).

Ser capaz de aprender, relacionar-se e cooperar com 0s outros assume
particular destague, no quadro de uma complexidade crescente das condicGes
sociais da existéncia humana. Nesse contexto, a escola, enquanto espaco de
aprendizagem e formacdo, tem um papel importante na valorizacdo dos aspetos
sociais da aprendizagem, concretamente a aprendizagem para uma vivéncia de-
mocratica (BESSA; FONTAINE, 2002).

O principio genérico de suporte a estas teorias baseia-se no facto de a inte-
racgdo entre os alunos, sobretudo se em grupos pequenos, dever favorecer
uma aprendizagem mais rica através do didlogo, que necessariamente esti-
mulara o aparecimento de niveis de pensamento mais elevados (pensamento
critico) [...]. (FREITAS; FREITAS, 2003, p. 14).

Segundo os mesmos autores, os resultados da pratica da aprendizagem co-
operativa que tém sido generalizadamente mencionados por muitos autores s3o:

1. Melhoria da aprendizagem;

2. Melhoria das relagBes interpessoais;

3. Melhoria da autoestima;

4. Melhoria das competéncias no pensamento critico;

5. Maior capacidade em aceitar as perspetivas dos outros;
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6. Maior motivacdo intrinseca;

7. Maior niumero de atitudes positivas para com as disciplinas estudadas, a
escola, os professores e os colegas;

8. Menos problemas disciplinares, dado existirem mais tentativas de reso-
lucdo dos problemas de conflitos pessoais;

9. Aquisicdo das competéncias necessarias para trabalhar com os outros;

10. Menor tendéncia para faltar a escola.

Os estudos também demonstraram a eficiéncia da aprendizagem coopera-

tiva ao nivel académico:

[...] a introducdo de estruturas cooperativas de aprendizagem leva a me-
Ihorias ao nivel dos resultados escolares (Johnson & Johnson, 1985, 1990;
Johnson Maruyama, Johnson, Nelson & Skon, 1981; Johnson & Johnson,
1995; Slavin, 1983, 1996). Ora, sabendo-se que existe uma forte correlagédo
entre os resultados escolares num dado dominio académico e o auto-con-
ceito nesse respectivo dominio, serd de esperar que a eventual e previsivel
melhoria dos resultados escolares dos alunos esteja associada uma melhoria
do seu auto-conceito. (BESSA; FONTAINE, 2002, p. 108).

Para os autores o espaco cooperativo é naturalmente menos hostil e
constrangedor do que o tradicional, precisamente porque ndo ha competicdo.
Numerosos estudos demonstraram, de uma forma geral, o sucesso da aprendi-
zagem cooperativa, relativamente a outras estruturas de aprendizagem, inde-
pendentemente do sexo, da etnia e da competéncia académica, uma vez que 0s
ganhos dos alunos mais competentes e menos competentes sdo semelhantes.

Arends (1995) resume as principais caracteristicas da aprendizagem coo-
perativa do seguinte modo: a) O trabalho em equipa; b) A formacdo de equipas
heterogéneas constituidas por alunos de niveis, sexos e racas diferentes; c) Os
sistemas de recompensa orientados para o grupo, e ndo para o individuo. Com
a aprendizagem cooperativa, pretende-se promover um melhor desempenho
do aluno nas tarefas escolares, ao beneficiar todos os alunos que se envolvam
num projeto comum. Outro aspeto importante diz respeito a uma aceitacao mais
alargada de pessoas pertencentes a outras ragas e/ou confissdes religiosas dife-
rentes. Isto porque a aprendizagem cooperativa cria oportunidades aos alunos de
trabalharem de forma independente em tarefas comuns, aprendendo a aceitar-
-se mutuamente, permitindo a aprendizagem de competéncias de cooperagao e
colaboracdo, cada vez mais importantes na sociedade.
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Outros estudos experimentais que compararam os resultados obtidos
aplicando as trés perspetivas pedagodgicas (cooperativa, competitiva e individual)
concluiram que houve um aumento na motivagao, uma melhoria no clima da sala
de aula e um desenvolvimento das competéncias sociais quando se optou pela
aplicacdo do modelo cooperativo (FONTES; FREIXO, 2004).

Nesse modelo, existem cinco elementos basilares, que sdo interdependen-
tes entre si, e que caracterizam o trabalho cooperativo e ajudam a estruturar a
aprendizagem em cooperacao.

1. A interdependéncia positiva, que se refere a importancia que cada ele-
mento do grupo deve sentir relativamente a sua contribuicdo para o
trabalho do grupo;

2. Alinteracdo face a face, que se caracteriza pela entre ajuda entre os dife-
rentes elementos do grupo durante a realizacdo do trabalho;

3. A avaliacdo individual/responsabilizacdo pessoal pela aprendizagem, ou
seja, todos os alunos devem ser avaliados individualmente, e a avaliacdo
do grupo deve ter em conta as avaliacGes individuais;

4. 0 uso de skills interpessoais, caracterizado pelo saber estar em grupo;

5. A avaliacdo do trabalho de grupo, em que os alunos devem ser capazes
de analisar os seus resultados. (JOHNSON; JOHNSON, 1994).

A formacdo dos grupos é outro ponto central na aprendizagem coopera-
tiva. Formar equipas dependerd sempre das atividades e das competéncias ja
adquiridas, embora o numero de membros do grupo também seja determinante.

Kagan (1994) defende que o numero ideal é de quatro alunos porque per-
mite a duplicacdo das linhas de comunicacdo e a heterogeneidade, considerada
como um dos critérios fundamentais.

ParaJohnson e Johnson (1999), o nimero de elementos deverd variar entre
dois a quatro, no entanto os autores referem que, quanto maior for o nimero de
elementos constituintes do grupo, maior é o nimero de praticas interpessoais
e grupais a desenvolver para concretizar as diferentes interagdes, o que nem
sempre é muito facil.

Outro aspeto a ter em conta é a formacdo das equipas, que deverd ser
orientada pelo professor evitando dessa forma, a exclusdao dos menos aceites
pela turma. Na constituicdo dos grupos deverdo ainda considerar-se outros ele-
mentos como: o equilibrio entre rapazes e raparigas, o nivel de rendimento, a

Série-Estudos, Campo Grande, MS, v. 23, n. 47, p. 5-25, jan./abr. 2018 21



Gorete PEREIRA

capacidade de interagir e de realizar determinadas tarefas, como a capacidade
de lideranga.

Marreiros et al. (2001 citando Slavin (1995); Johnson e Johnson (1987),
defendem que a formacdo de grupos mistos de alunos relativamente ao
Sexo, a raga e ao aproveitamento escolar, sdo pressupostos essenciais para
0 sucesso durante a aquisicdo de conhecimentos inerentes as matérias
escolares. (FONTES; FREIXO, 2004, p. 36).

Quanto aos métodos referidos nos estudos sobre a aprendizagem coopera-

tiva, eles sdo diversos e variados, indo desde os mais prescritivos e concretos até
aos muito conceptualizados e flexiveis. Essa diversidade contribuiu para a grande
difusdo e uso da aprendizagem cooperativa nas escolas e noutros contextos de
aprendizagem. Freitas e Freitas (2003) apresentam uma listagem dos métodos
de acordo com o seu aparecimento:

1. Aprendendo Juntos e Sozinhos (inicio dos anos 60)

2. Investigando em grupo (meados dos anos 70)

3. Controvérsia Construtiva (meados dos anos 70)

4. Classe Jigsaw (fim dos anos 70)

Aprendizagem em equipas de estudantes

5. Teams-Games-Tournaments-TGT (inicio dos anos 70)

6. Students Team Achievement Divisions-STAD (fins dos anos 70)

7. Team Accelerated Instruction-TAl (inicio dos anos 80)

8. Cooperative Integrated Reading and Composition-CIRC (fins dos anos 80)
9. Instrucdo Complexa (inicio dos anos 80)

10. Estruturas de Aprendizagem Cooperativa (fim dos anos 80).

A aprendizagem cooperativa apresenta-se, entre as tendéncias decorrentes

do novo paradigma educacional emergente como uma das teorias mais marcan-
tes. Os sucessos alcancados descritos nos estudos que foram apresentados nos
ultimos anos permitem-nos concluir que a aprendizagem cooperativa poderd
enquadrar mesmo um novo modelo de educacdo, que perspetive novos rumos,

novos desafios para a aprendizagem e para o futuro da escola.
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