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1. COLABORAGAO E COOPERAGAO: SINERGIAS PARA UMA DEFINICAO DE CONCEITOS

N3do ha educagdo sem raizes, o futuro de qualquer pedagogia é algo que se conquista, antes de
mais, pela capacidade de criar alicerces no tempo histdrico.

Aideia de juntar os estudantes em pequenos grupos de trabalho, dentro da sala de aula, para que
obtenham melhores resultados nas aprendizagens, ndo é nova.

J& no século XVII Comenius® provocava a reflexdo em torno das metodologias de ensino/
aprendizagem quando, metaforicamente, associava a Botanica a Educacdo, proferindo as seguintes
palavras: “(...) ndo se consegue de uma s6é semente produzir a mesma drvore? De um sé método farei
estudantes capazes! (...)".

Comenius revolucionou a linha de pensamento da época, levando o Homem a procurar um novo
método universal de “ensinar tudo a todos”. Reencontrar as ideias deste grande pedagogo, pode
auxiliar-nos a entender melhor os desafios da Educagdo contemporanea. Se transferirmos as suas
convicgOes para os dias de hoje, percebemos que, com as novas tecnologias e com a democratizagao
do acesso a informacdo, esse antigo sonho parece cada vez mais real.

Atualmente conceitos como “educa¢do permanente”, “democratizacdo do ensino”, “aprendiza-
gem global”, “estimulante e significativa”, “diferencas individuais”, “inteligéncias multiplas”, ou “con-
dicbes apropriadas para a aprendizagem”, sdo muito frequentes e reais. O surpreendente é o facto de,

ha quatro séculos atras, estas questdes ja estarem patentes nas obras de Comenius.

Também no século XIX, grandes pedagogos europeus, como Herbart, Froebel e Pestalozzi, de-
monstraram as vantagens do trabalho em grupo em contexto de ensino/aprendizagem, tendo j3a, nos
finais do mesmo século, nos EUA, John Dewey chamado a atengdo para a importancia da partilha nas
aprendizagens, com vista a construcdo de uma escola diferente, mais ligada a vida em sociedade.

Na verdade, e em nosso entender, a relacdo com o saber ndo mudard muito, se cada um se puder
abrigar numa relagdo com os outros, o que evitara a controvérsia e, até, o debate, ou a simples com-
paracdo de praticas. Acreditar que ndo ha mais nada a aprender com o colega mais préximo “autoriza”,
em consciéncia, a ndo falar com ele a ndo ser de desporto ou férias e a considerar o trabalho cola-
borativo/cooperativo como “tempo perdido”. A relacdo com o saber mascara o medo da confrontagio
das praticas e da for¢a dos argumentos especificos de cada um.

Salvo para aqueles que se sentem como “peixe na agua”, o trabalho colaborativo/cooperativo
custa tempo e energia, ameaca a autonomia, baralha as certezas, fragiliza os territdrios, cria conflitos
e obriga a resolver dificeis problemas de justica, de distribuicdo de tarefas e de formas de decisdo. Para
se dar um passo em frente, é necessario possuir uma “bagagem de fortes razdes”. A uns chega-lhes o
idealismo, ou o gosto pelos contactos e pela aventura coletiva, para outros serdo necessarias moti-
vagBGes mais concretas.

As mudancas que se tém verificado na Educacdo, fruto quer do impacto tecnolégico no processo
ensino/aprendizagem, quer das novas teorias de aprendizagem, tém conduzido os professores/
formadores, ndo sé num processo de renovacdo das suas praticas pedagdgicas, como também num
processo de mudanca de mentalidades no que concerne o conceito de ensinar, isto é, de fazer
aprender.

Uma proposta interessante para criar aprendizagens significativas e motivantes reside nas teorias
gue enfatizam a aprendizagem em grupo nas suas dimensd&es colaborativa e cooperativa. A premissa

1 Comenius, considerado o criador da Didatica Moderna, foi um dos maiores educadores do século XVII. Concebeu uma teoria
humanista e espiritualista da formagdo do Homem que resultou em propostas pedagogicas hoje consagradas ou tidas como
muito avangadas. Entre essas ideias constava o respeito pelo estadio de desenvolvimento da crianga no processo de
aprendizagem, a construgdo do conhecimento através da experiéncia, da observacdo e da acdo e uma educagdo sem punicdo,
mas com didlogo num ambiente adequado.



basica deste paradigma fundamenta-se na epistemologia construtivista. Cada uma destas dimensdes
representa um extremo do espectro do processo de ensino/aprendizagem que percorre um trajeto
gue se inicia no “altamente estruturado” pelo professor (cooperativo) e termina na transferéncia da
“responsabilidade pela aprendizagem” quase que exclusivamente para o estudante (colaborativo).

1.1 - Fundamentos epistemoldgicos da aprendizagem colaborativa/cooperativa

Pretendemos, neste ponto, focar a nossa atencdo sobre a fundamentagdo epistemoldgica no
ambito da aprendizagem colaborativa/cooperativa.

Nesta drea, inerente as formas e modos de aprender, tém sido defendidas multiplas teorias, sendo
que para qualquer uma delas a aprendizagem esta intimamente ligada ao termo “relagdo”, exigindo-a
de forma uni ou multidirecional (Aires, 2007). No que diz respeito a aprendizagem colaborativa/
cooperativa o foco de aprendizagem é o grupo e a relacdo estabelecida assume uma natureza multi-
direcional.

Neste contexto, Dillenbourg e outros (1996) que tém teorizado sobre estas questdes sustentam e
defendem a Colaboracdo/Cooperacdo com base nas teorias do socio construtivismo, social e da
cognicdo partilhada, conforme ilustra a Figura 1.

Socio-
Construtivismo

Colaboragdo /

[ Cooperagio

Figura 1 - Teorias Raiz da Cooperagao/Colaboragao

1.1.1 — Teoria do Socio-Construtivismo

Apesar da teoria de Piaget se centrar, principalmente, nos aspetos individuais do desenvolvi-
mento cognitivo, este autor foi, nos anos 70, inspirador de um grupo de psicélogos (conhecida como
a “Escola de Genebra”) para o desenvolvimento de uma investigacdo empirica sistematica sobre o
modo como a interagdo social afeta o desenvolvimento cognitivo individual (Doise e Mugny, 1984).

Iy

Estes investigadores “pediram emprestado” a perspetiva piagetiana a sua moldura estrutural e os
seus conceitos principais, para descrever o desenvolvimento cognitivo, o conflito e a coordenag¢do dos
pontos de vista. Esta nova abordagem descreve-se como sdcio construtivista e potenciou o papel das
interacdes com os outros, mais do que com as a¢des individuais.
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A tese principal desta abordagem defende que “(...) é, acima de tudo, através da interagdo com
os outros, coordenando as suas abordagens a realidade com esses outros, que o individuo domina no-
vas abordagens (...)” (Doise, 1990).

O desenvolvimento cognitivo individual é, assim, visto como o resultado de uma espiral de causa-
lidade, isto é, um determinado grau de desenvolvimento individual permite a participacdao em deter-
minadas interacGes que produzem novos estados individuais, os quais, por sua vez, tornam possivel
uma interagao social mais sofisticada.

Pese embora esta reclamacao tedrica que sugere um complexo entrelagamento entre o plano so-
cial e o plano individual, o paradigma experimental utilizado pelos seus proponentes envolve duas fa-
ses supostamente “individuais” — pré teste e pds-teste —, separadas por uma sessdo de intervengdo
em que os sujeitos trabalham sozinhos (condi¢gdo de controlo) ou em pares. A pratica demonstra que,
sob certas condig¢des, a interacdo dos pares produz, no pds-teste individual, desempenhos superiores
aos atingidos no treino individual (Blaye, 1988; Doise e Mugny, 1984). Os estudos que estabeleceram
esta investigacdo envolveram criancas entre os 5 e os 7 anos de idade e basearam-se, essencialmente,
nas tarefas de conservacdo piagetianas. Quando trabalhar em pares facilitou a performance individual
subsequente, o processo de mediacao foi caracterizado como fruto de um “conflito sociocognitivo”,
ou seja, como um conflito entre respostas centradas e corporizadas socialmente, nas diferentes pers-
petivas dos dois sujeitos. A dimensao social da situagao foi vista como providenciando um impeto ou
um catalisador para resolver o conflito. Uma tal resolucdo pode ser conseguida transcendendo os
diferentes pontos de vista individuais até chegar a uma solu¢do “descentrada” mais avancada.

Nesta perspetiva, a questdo colocada era: “Em que condi¢bes pode o conflito sociocognitivo ser
induzido?”. Uma resposta possivel seria emparceirar criancas que, segundo a perspetiva piagetiana, se
encontrassem em diferentes estddios de desenvolvimento cognitivo, tendo sido, no entanto,
enfatizado que o processo individual subsequente pode ndo ser apenas explicado pela modelagdo de
uma crianga por outra crianca mais avangada, na medida em que foi repetidamente demonstrado que
“(...) two wrong can make a right (...)"” (Glachan e Lighl, 1981). Ora o que aqui esta em causa ndo é, en-
tdo, a imitacdo, mas a coordenacdo de respostas: sujeitos que se encontram no mesmo estadio de de-
senvolvimento cognitivo, mas que se apresentam com diferentes perspetivas (devido, por exemplo, a
organizacao espacial) podem, também, beneficiar das interages conflituais (Glachan e Light, 1981;
Mugny, Levy e Doise, 1978).

Os investigadores na area da inteligéncia artificial distribuida apresentam resultados empiricos
similares. Durfee e outros (1989) demonstraram que o desempenho de uma rede de agentes de reso-
lugdo de problemas é melhor quando existe alguma inconsisténcia entre o conhecimento de cada
agente. Estas descobertas reportam-se a heterogeneidade do sistema multiagente.

Bird (1993), por sua vez, discrimina varias formas de heterogeneidade, explicando que, quando
os agentes tém conhecimento diferente, usam varios esquemas de representacdo de conhecimento,
ou utilizam diferentes mecanismos de raciocinio (indugdo, deducgdo e analogia). Para Bird, a hetero-
geneidade é uma das trés dimensdes, juntamente com a distribuicdo e a autonomia, que definem o
design do espaco para os sistemas multiagentes.

O sucesso do conceito de conflito nos sistemas computacionais nao &, assim, surpreendente. Este
conceito ldgico pode ser modelado em termos de conhecimento, ou crencas, e integrado em sistemas
de manutencdo da verdade, ou modelos dialdgicos. Os principais proponentes da teoria sdcio constru-
tivista admitem, contudo, que a sua perspetiva foi, provavelmente, muito mecanicista (Perret-Cler-
mont et al., 1991).

Ja os estudos empiricos de Blaye (1988) sublinharam os limites do “conflito sécio cognitivo” como
o0 mecanismo causal de facilitacdo social do desenvolvimento cognitivo subjacente. Consequen-
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temente, o desacordo parece ser menos importante que o facto de gerar comunicagdo entre os pares
(Blaye, 1988; Gilly, 1989).

O papel da verbalizagdo pode ser o de tornar explicitos os processos de regulagdo mutua e, desse
modo, contribuir para a interiorizagdo por parte de cada parceiro desses mecanismos de regulagao
(Blaye, 1988). Esta interpretagao conduz-nos a teoria sécio cultural, que sera discutida no préximo
ponto.

1.1.2 — Teoria Social

Enquanto a abordagem sociocognitiva se centra no desenvolvimento individual em contexto de
interacdo social, a abordagem sociocultural (Vygotsky, 1978) centra-se na relacdo causal entre a intera-
¢do social e a mudanga cognitiva individual. A unidade de analise basica é a atividade social, a partir
da qual se desenvolve o funcionamento mental individual. Enquanto a abordagem piagetiana vé a in-
teracgdo social como fornecendo um catalisador da mudanca individual (muitas vezes dependente do
desenvolvimento individual), numa perspetiva vygotskiana, os proprios processos inter psicolédgicos
sdo interiorizados pelos individuos envolvidos.

Vygotsky defende que o desenvolvimento aparece em dois planos: primeiro, no inter psicoldgico
e, depois, no intra psicolégico. Esta é a sua “lei genética do desenvolvimento cultural”. A interiorizacdo
refere-se a ligacdao genética entre o ambiente social e os planos internos. O discurso social é utilizado
para interagir com os outros. O discurso interno é utilizado para falarmos com nds préprios, para re-
fletir, para pensar. O discurso interno serve como funcdo de autorregulacdo.

Dillenbourg e Self (1992) conceberam um modelo computacional de interiorizagdo simples. Este
sistema inclui dois agentes capazes de discutir entre si. O raciocinio do agente é implementado como
uma argumentacdo consigo préprio (discurso interno). Cada aprendente guarda as conversas condu-
zidas durante a resolucao do problema colaborativo e utiliza elementos do didlogo para o seu préprio
raciocinio. O aprendente pode, por exemplo, descartar um argumento que tenha sido anteriormente
refutado pelo seu parceiro num contexto similar. A realidade psicoldgica é, obviamente, mais com-
plexa; o que ocorre ao nivel inter psicolégico ndo é meramente copiado para o intra psicoldgico, mas,
sim, envolve uma transformacao ativa pelo individuo.

O mecanismo através do qual a participacdo em resolucdo conjunta de problemas pode mudar a
compreensdo de um problema é referida como “apropriagdo” (Rogoff, 1991). A apropriagdo é a versao
socialmente orientada do conceito de assimilagdo biologicamente orientado de Piaget (Newman,
Griffin e Cole, 1989) e é um processo mutuo, em que cada parceiro da significado as acdes do outro de
acordo com a sua prépria moldura conceptual.

Tal como na abordagem anterior, esta teoria atribui, também, importancia ao grau de diferenca
entre coaprendentes. Vygotsky (1978) definiu a “(...) zona de desenvolvimento proximal (...)” como “(...)
a distdncia entre o nivel de desenvolvimento atual tal como determinada pela resolucdo independente
do problema e o nivel de desenvolvimento potencial determinado através da resolugdo de problema
sob orientagdo adulta ou colaborag¢éo com um ou mais pares (...)".

Para Bird (1993), esta premissa constitui a segunda dimens&o do design do espaco para sistemas
multiagente. Tal como nas estruturas politicas, existem sistemas centralizados, onde o controlo cabe
a um superagente ou a uma estrutura de informacao central, e sistemas descentralizados, onde cada
agente tem mais autonomia. Um agente é mais auténomo se executa fungdes locais sem interferéncia
de operacgGes externas (autonomia de execucgdo), se escolhe quando e com quem comunicar (auto-
nomia de comunicagao) e se decide como se auto-organizar em sub problemas paralelos ou em série,
hierarquicos (autonomia estrutural).

A teoria de Vygotsky sugere um redimensionamento do valor das interagdes sociais no contexto
escolar, que passam a ser condicdo necessaria para a produc¢do de conhecimentos pelos estudantes,
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particularmente aqueles que permitem o didlogo, a cooperacdo, a troca de informagdes, o confronto
de pontos de vista divergentes e que implicam na divisdo de tarefas, onde cada um tem uma
responsabilidade que, somadas, alcancam um objetivo comum.

1.1.3 — Teoria da Cognigao Partilhada

Tanto Suchman (1987) como Lave (1988), defendem que o conceito de cognic¢do partilhada esta
profundamente entrelacado com o de teoria de “cognicdo-situada”. Para aqueles investigadores, o
ambiente é uma parte integral da atividade cognitiva, e ndo apenas um conjunto de circunstancias no
qual sdo desempenhados processos cognitivos independentes do contexto. O ambiente inclui um con-
texto fisico e um contexto social. Sob a influéncia de sociélogos e de antropdlogos a énfase é ampla-
mente colocada no contexto social, isto é, envolve, ndo apenas o grupo de colaboradores temporario,
mas também as comunidades sociais em que esses colaboradores participam.

Esta abordagem oferece uma nova perspetiva a abordagens anteriores, tendo conduzido, recen-
temente, a revisOes por parte de investigadores proponentes das primeiras teorias.

Perret-Clermont e outros (1991), por exemplo, questionam os enquadramentos experimentais
que utilizaram anteriormente para desenvolver a abordagem sécio construtivista, tendo reparado que
0s seus sujeitos tentaram convergir para as expectativas do experimentador e as suas respostas foram
influenciadas pelo significado que inferiram da sua rela¢do social com o experimentador.

Por outro lado, Wertsch (1991) faz criticas similares a tradigdo da teoria social: as interagdes so-
ciais sdo estudadas como se ocorressem fora de uma estrutura social que nos enquadra. Todos sabe-
mos que adquirimos, através da linguagem, uma cultura que é especifica de uma determinada comu-
nidade a qual pertencemos. Mudamos rapidamente a gramatica e o vocabuldrio entre uma sala de um
seminario académico e os balnearios de um ginasio desportivo, por exemplo. Mas, acima de tudo, para
além do vocabuldrio e da gramatica nds adquirimos uma estrutura de significados sociais e de relagées
(Resnick et al., 1991) que sdo fundamentais para as interagGes sociais futuras.

Esta abordagem desafia a metodologia utilizada em muitas experiéncias em que os sujeitos de-
sempenhavam pds-testes individualmente, amiide num quadro laboratorial, e questiona, funda-
mentalmente, as bases tedricas sobre que assentam as abordagens anteriores: “(...) os paradigmas de
investigacdo assentes em distingées supostamente claras entre o que é social e o que é cognitivo terdo
uma fraqueza inerente porque a causalidade dos processos cognitivos e sociais é, no minimo, circular
e talvez mesmo mais complexa (...)” (Perret-Clermont et al., 1991).

A colaboracdo é vista, assim, como sendo um processo de construcdo e de manutencdo da conce-
¢do partilhada de um problema.

Enquanto as abordagens anteriores se preocupavam com o plano inter individual, a abordagem
da cognicdo partilhada centra-se no plano social, onde as conce¢Ges emergentes sdo analisadas como
um produto do grupo. Foi observado, por exemplo, que fornecer explicacdes conduz a melhoria do
conhecimento (Webb, 1991). Numa perspetiva “individualista”, isto pode ser explicado através da
auto-explicagdo (Chi, Bassok, Lewis, Perimann e Glaser, 1989). Numa perspetiva de “grupo”, a explica-
¢do é que nao é algo dado pelo explicador ao explicando, mas, pelo contrario, construida conjunta-
mente por ambos os parceiros tentando compreender-se mutuamente.

Dillenbourg e Self (1992) construiram um sistema no qual foram utilizados os mesmos procedi-
mentos para o didlogo entre agentes e para o raciocinio de cada agente individualmente. Hutchins
(1991) relata um sistema a duas camadas, onde podemos afinar os padrdes da comunicacdo entre as
unidades de um agente (modelado como uma rede de trabalho) e as comunicacbes entre agentes. De
acordo com as respetivas forcas das ligacdes intra e inter-rede de trabalho, o agente observa um
acréscimo ou um decréscimo da confirmacdo da tendéncia do grupo, que pode ser reduzida a contri-
buicGes individuais. De igual modo Gasser (1991) insiste em propriedades de sistemas multiagente, as
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quais “(...) ndo serdao derivaveis ou representdveis apenas na base das propriedades dos agentes
componentes (...)".

1.2 - Paradigma Construtivista Cooperativo

Autores como Garrison e Anderson (2005) realcam o conceito de “paradigma construtivista co-
operativo” assente exatamente na influéncia que as trés teorias descritas anteriormente tém tido na
aprendizagem. A relagdo educativa reconstrdi-se e beneficia da existéncia desta interdependéncia es-
treita entre a construgcado pessoal de significado e a influéncia que o ambiente social exerce sobre a
mesma.

Também Koschmann (1996) se refere a aprendizagem colaborativa/cooperativa online como um
paradigma em fase de crescimento. O autor defende que a convergéncia das teorias anteriormente
descritas, com o potencial inovador das tecnologias, produz um terreno fértil para a criagcdo de novos
cenarios de comunicagdo, interacgdo, relagdo social e trabalho colaborativo/cooperativo.

1.3 - Colaboragdo/cooperagio: Conceitos e preconceitos

Quando questionados, informalmente, sobre uma situacdo onde tenha ocorrido aprendizagem, a
grande maioria dos individuos tende a evocar uma experiéncia coletiva. No entanto, a tradigdo das
Ciéncias da Educacdo, ao nivel das técnicas e metodologias pedagdgicas, refere com grande énfase si-
tuacGes individuais de aprendizagem (Larocque e Faucon, 1997).

E inegavel que o fendémeno da aprendizagem ocorre a nivel individual, mas quase todos os tedri-
cos nesta matéria, entre eles Piaget e Vygotsky, enfatizam a importancia das trocas sociais para a pro-
mocao e enriquecimento desse mesmo fendmeno. Estas “atividades coletivas de aprendizagem” sdo
também designadas por “aprendizagem em grupo (group learning)” e sdo, normalmente, divididas em
aprendizagem cooperativa, quando o processo é imposto e existe uma certa ordenagdo nas tarefas,
ou aprendizagem colaborativa, quando os elementos possuem uma meta em comum e nao existe uma
hierarquia pré-definida.

Tanto na lingua francesa, como na inglesa, os termos cooperar e colaborar parecem sindnimos,
na medida em que, ambos significam “trabalhar conjuntamente para alcancar uma tarefa comum”.
De igual modo, no dicionario da lingua portuguesa da Porto Editora (2006) define-se colaboragdo como
“(...) acdo de colaborar com alguém; trabalho em conjunto; trabalho em comum com outrem; coope-
rag¢do; participagdo; ajuda; auxilio (...)”. O conceito de cooperac¢do descreve-se como “(...) ato de cola-
borar para a realizagdo de um projeto comum ou para o desenvolvimento de um campo de conhe-
cimento; ato de unir esfor¢os para um assunto ou problema, facilitando o acesso aos meios prdticos
para o conseguir (...)".

Na verdade, sendo dominios de investigacdo cruzados e sobrepostos, nasce uma tendéncia para
se confundirem significados, o que explica a existéncia de autores que se referem indistintamente
tanto ao termo cooperagdo, como ao conceito de colaboragdo, considerando-os sinénimos, enquanto
outros procuram distingui-los (Aires, 2007).

Seguidamente, iremos debrucar-nos sobre o caracter hibrido destes conceitos. De facto, o debate
sobre“colaboragdo” versus “cooperagao” é complexo. Numa primeira abordagem, é possivel afirmar
que ambos os paradigmas assentam numa epistemologia construtivista, com especial preponderancia
para o “papel ativo do sujeito aprendente”.

Para tornar clara a distingdo entre os termos “colaboragdo” e “cooperagdo”, é importante desta-
car a discussao que os envolve.

Segundo Dillenbourg e Schneider (1995), os termos colaboracgédo e cooperacédo sdo utilizados como
se tivessem o mesmo sentido, o que ndo corresponde a verdade. Também Aires (2007) salienta o facto
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destes dois termos terem raizes distintas: a palavra colaboragdo fixa-se em processos, isto é, vai acon-
tecendo, desenvolvendo-se, seguindo determinadas trajetdrias, enquanto o conceito de cooperagdo
visa produtos, ou seja, € uma técnica de trabalho utilizada de forma consciente para alcancar
determinados objetivos.

Estes autores afirmam que, seguindo este entendimento, é frequente afirmar-se que a coope-
ragdo é “mde da colaboragdo”. Ainda Dillenbourg e Schneider (1995) diferenciam os termos pela forma
como a atividade é executada pelo grupo.

Assim, a cooperagdo seria caracterizada como uma atividade em que existe divisdo do trabalho
entre os participantes, sendo que cada individuo é responsavel por uma parte da resolugdo do pro-
blema. Por outro lado, a colaboragdio caracterizar-se-ia pela participagdao mutua dos participantes, num
esforgo coordenado, para juntos resolverem o problema, sem necessidade de uma hierarquia pré-
estabelecida.

Porém, a diferenga ndo reside, apenas, na divisdo de tarefas, mas na forma como a divisao é feita,
ou seja, como se coordena a divisdo de atividades. Na cooperagdo, cada tarefa é dividida hierarquica-
mente em sub tarefas independentes, sendo a sua coordenacdo apenas obrigatdria na montagem dos
resultados parciais. Na colaboragdo, “(...) o processo pode ser dividido em camadas entrelagcadas,
coordenadas e sincronizadas, que é resultado de um esfor¢o continuo para construir e manter uma
concegdo partilhada de um problema.” (Dillenbourg e Schneider, 1995).

Na distin¢do proposta por Panitz (1996), o termo colaboragdo corresponde a uma “(...) filosofia
de interagdo e de estilo de vida pessoal, onde os individuos sdo responsdveis pelas suas agdes,
respeitando as capacidades e os contributos dos seus pares”.

O termo cooperagdo é entendido, segundo o mesmo autor, como uma “(...) estrutura de intera¢do
que visa facilitar a realizagdo de uma meta ou fim especifico, através do qual os individuos trabalham,
conjuntamente, em grupos”. A aprendizagem cooperativa é, entdo, definida por um conjunto de pro-
cessos que ajudam os individuos a interagirem entre si, para alcancarem um objetivo especifico
(Panitz, 1997).

Também para Dillenbourg (1999), o termo colaboracdo é diferente do conceito de cooperagdo.
Para este autor a colaboracdo é uma atividade sinergética e continua por parte dos individuos, para
criar e manter uma concecgao partilhada com vista a resolucdo de uma determinada tarefa ou pro-
blema. J4 o termo cooperacgao, para o mesmo autor, pode, e deve, ser compreendido como a divisdo
de trabalho entre os participantes, onde cada um tera, a sua inteira responsabilidade, uma deter-
minada tarefa ou parte de um problema que se pretende ver resolvido. Sendo assim, este autor
distingue os dois conceitos ao nivel de trés caracteristicas principais:

%+ grau de simetria na interac¢3o;

R/

%+ objetivos partilhados;
%+ divisdo do trabalho.

Para Dillenbourg, as situacbes podem ser caracterizadas como mais ou menos colaborativas, ou
mais ou menos cooperativas, conforme se posicionem em relagdo aos trés critérios acima enunciados.
Assim, para este autor:

— as situagGes de simetria na interagdo (a¢do, conhecimento e estatuto), analisadas do ponto de

vista objetivo e/ou subjetivo podem ditar a classificagdo da tarefa como sendo mais colabo-
rativa ou mais cooperativa;
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— a existéncia, ou ndo, de objetivos partilhados no seio do grupo conduz-nos a definigdo de um
indicador suficientemente forte, para que possamos classificar a tarefa como colaborativa ou
cooperativa;

— aforma como os diferentes elementos do grupo estabelecem a divisdo do trabalho também
nos conduz a distingdo de que, na cooperagdo, os parceiros dividem o trabalho de forma ver-
tical, em subtarefas independentes, resolvem-nas individualmente e depois juntam o trabalho
final e, na colaboracdo, os parceiros trabalham conjuntamente, podendo, todavia, ocorrer
algumas subdivisdes horizontais.

Interessante verificar ainda, analisando as opinides dos autores até agora mencionados, que tanto
a aprendizagem colaborativa, como a cooperativa, estdo também ancoradas no Paradigma Interpes-
soal, cujo objeto de estudo se centra no aspeto relacional dos individuos quando sdo capazes de pro-
mover o desenvolvimento de competéncias de partilha, entreajuda, construcdo de comunidade, gosto
e motivacdo para aprender juntos, aprendendo harmoniosamente sobre a atmosfera da interde-
pendéncia e da pertenca (Aires, 2007).

Cooperagdo é uma forma de colaboracdo, é trabalhar em conjunto para alcancar uma meta
(Johnson e Johnson, 1999). Enquanto o processo de colaboracéo se pode observar em pequenos ou
grandes grupos, a cooperagao refere-se, principalmente, a pequenos grupos de individuos que tra-
balham juntos. Na esfera educativa temos professores que tém ja adotado a cooperagdo como uma
estrutura fundamental para a aprendizagem em contexto de sala de aula. Parece, assim, pertinente
tentar distinguir os dois conceitos e arriscar afirmar que aquilo a que poderemos chamar de apren-
dizagem colaborativa é consequéncia da assunc¢do de principios de solidariedade e empatia para com
os outros, sem que existam, no entanto, outras obrigagGes explicitas. A aprendizagem colaborativa
desenvolve-se no ambito da comunidade que veicula as relagdes, os seus membros sentem que “(...)
ensinam uns aos outros (...)” e “(...) aprendem uns com os outros (...)” (Aires, 2007), enguanto a
aprendizagem cooperativa tem como elementos essenciais principios claros que regem as técnicas de
forma a serem usadas pelos grupos: a presenca de objetivos/metas comuns a todos os elementos e
uma divisdo fixa e explicita, a partida, do trabalho de cada elemento do grupo.

Na sequéncia do que ficou referido anteriormente, parece-nos ser o conceito de cooperagdao mais
complexo do que o de interacdo e colaboracao, pois, o primeiro, para além de pressupor ambos, re-
quer relagdes de respeito mutuo, ndo hierdrquicas entre os envolvidos, uma postura de tolerancia e
convivéncia com as diferencas num processo de negociacdo constante, mas, também, objetivos e
atividades/a¢des conjuntas, coordenadas e comuns. Em seguida, passaremos a analisar separada-
mente os dois conceitos, de forma a melhor entendé-los.

1.3.1 — Na encruzilhada da aprendizagem cooperativa

A aprendizagem cooperativa desvendou, pacientemente, as filiagdes e juntou as teias de homens
e mulheres que marcaram a Pedagogia e a Psicologia, sobretudo, durante os séculos XIX e XX, criando,
assim, um passado, do qual se fez, legitimamente, herdeira.

A aprendizagem cooperativa pode ser definida como uma aproximagdo estruturada e metddica
que, por um lado, define o encaminhamento educacional dos aprendentes e, por outro lado, determi-
na as técnicas de ensino utilizadas. Assim, os estudantes caminham, em pequenos grupos, na procura
de aprendizagens de niveis de cognicdo variados, sendo o professor o elemento que fornece as in-
dicagOes para favorecer a cooperacdo e a interdependéncia entre os grupos (Legendre, 1993).
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Do ponto de vista cronolégico, Johnson, Johnson e Holubec (1998), sistematizaram a histéria da
aprendizagem cooperativa, realgando os momentos e as identidades que se sintetizamos no Quadro I.

Quadro | - Histéria da aprendizagem cooperativa

Década Ano Acontecimento
.. + Influéncia dos pensamentos de John Dewey, Kurt Lewin, Jean
Inicio de 1900 Piaget, Lev Vygotsky
+ Stuart Cook — Investigacio sobre cooperacio
+ Madsen (Kagan) — Investigacio sobre cooperagio e competicio nas
1960 criangas
+ Bruner, Schuman — Movimento da aprendizagem pela Descoberta
« BF Skinner — Aprendizagem programada, modificacio do
comportamento.
Década de 60 + Morton Deutsch — Simposio de Nebraska “Cooperagio, Confianca e
1962 Conflito™.
- + Robert Blake & Jane Mouton — Investigacio na Competicdo inter-
grupal.
1966 + David Johnson (Univ. Minnesota) — Inicia o treino de professores na
aprendizagem cooperativa
1969 + Roger Johnson — Junta-se a David Johnson na Univ. Minnesota
1970 « David Johnson — Psicologia Social da Educagio
1973 o David DeVries & Keith Edwards — Abordagem com jogos
instrutivos combinados 4 competicio inter-grupal.
+ David Johnson & Roger Johnson — Rewvista de investigacio sobre
) cooperacio e competicio
1974 /75 . . .
« David Johnson & Roger Johnson — Aprender em conjunto e sozinho
+ David Johnson & Roger Johnson — Circulos de Aprendizagem
i « Symposium Annual na APA (Dawvid DeVries & Keith Edwards,
Década de 70 David Johnson & Roger Johnson, Stuart Cook, Elliot Aronson,
1975 Elizabeth Cohen, outros).
« Spencer Kagan — Investigacdo continuada em cooperacdo entre
criangas.
1976 « Shlomo & Yael Sharan — “Ensino de pequenos grupos”
« Elliot Aronson — “Jigsaw™
1978 « Jornal de Investigacdo & Desenvolvimento em Educagdo (n® da
cooperacido)
« Jeann Gibbs — “Tribos™
« David Johnson & RKoger Johnson — Metaanalhise da Investigacio
1981 /83 sobre Cooperacio.
+ Slavin — Equipas de Aprendentes e divisdes de realizacio (STAD)
» Elizabeth Cohn — “Concebendo o trabalho de grupo™
Década de 80 1985 + Spencer Kagan — Abordagem das estruturas de desenvolvimento para
a aprendizagem cooperativa.
1988 + Slavin — Equipas de jogos — Torneios TGT
+ David Johnson & Roger Johnson — “Cooperacio e Competicio —
1989 Teoria e Investigacio™
« Slavin — Leitura e Composicio Cooperativa Integrada (CIRC)
+ A Aprendizagem cooperativa ganha popularidade entre os
1990 educadores.
Década de 90 + Slavin — Instruccdo Assistida de Equipa (TAI)
1996 « Primeira conferéncia anual sobre Lideranca e aprendizagem
cooperativa em Minneapolis.
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Desde que a aprendizagem cooperativa surgiu na sociedade norte americana, John Dewey cha-
mou a atengdo para o uso da competéncia na educagdo e alertou os educadores e professores para a
necessidade das escolas se estruturarem de forma a criar e dinamizar comunidades democraticas de
aprendizagem.

Com o passar do tempo, estas ideias foram-se desenvolvendo, para dar lugar, na atualidade, as
teorias sécio construtivistas sobre a aprendizagem, fomentando a importancia e o interesse pela cola-
boracdo e pela aprendizagem cooperativa.

O Quadro Il pretende dar uma visao geral, embora simplista, dos fundamentos teéricos da apren-
dizagem cooperativa, na medida em que foi nosso propésito, no dmbito da nossa investigacdo, sus-
tentar as suas raizes mais profundas nos constructos histérico filoséficos em que este tipo de estratégia
estd alicercado. Esse desenvolvimento foi objeto do subcapitulo anterior. Contudo, e uma vez que
pretendemos desvendar os significados e as ambiguidades inerentes aos conceitos “colaboragdo” e
“cooperacao”, pareceu-nos pertinente reforcar com um “olhar pedagdgico” o cenario de
enguadramento tedrico destes conceitos.

Quadro Il - Aprendizagem cooperativa — Fundamentos tedricos
(adaptado de Johnson e Johnson (1999))

Basicamente, estabelecem-se trés tipos de dindmicas interactivas em
= ‘g relagdio s metas do grupo:

= E A forma como se a) Individualista: Cada estudante procura o seu proprio beneficio sem

" = o -

e= g = ) ":;mt“r:‘a ) ter em conta os outros elementos, na medida em que umas metas

- - mierdependencia nio influenciam a dos outros.

==CT &= social dentro de um o

=] ; Z grupo determina a b) Competitiva: O estudante consegue alcancar os seus objectivo se

= 5 bl interacgiio entre os ou restantes elementos do grupo ndo os alcancarem.

] = . . P—
= - seus membros. c)  Cooperativa: Cada estudante consegue alcangar os seus objectivos
= se 08 outros elementos também conseguirem alcangar os seus. Isto &,

os objectivos sio comuns.
Piaget. O desenvolvimento | A dindmica do trabalho cooperativo
intelectual &€ um processo de (re) | faz com que se produzam mialtiplas
estruturagdo do conhecimento, | interacgoes, proporcionando-se um
que leva a que se reorganizem as | namero crescente de  nowvas
estruturas cognitivas existentes, | estruturas cognitivas que
ou que se elaborem outras novas, | conduziro a um mMAar Progresso
permitindo-se assim incluir mais | da aprendizagem.
informacio.
S B
= = .
= = Escola de Genebra. O nicleo de | A confrontacio de pontos de vista
z = todo o processo  ensine — | mpderadamente divergentes acerca
g = aprendizagem & a mnteraccdo | da mesma tarefa, provoca um
ook social e que o conhecimento ndo | conflite  socio  cognitive  que
= - st andivi _—— s L . .
e % se constrol mdividualmente, mas | mpbiliza as estruturas intelectuais
= 5 s1m quélI'Idl! mMteragimos Com existentes e “hriga.ﬂs a
= 3 outras pessoas. restruturarem-se  dando lugar ao
= = 5 ¢ - - N
= = As capacidades progresso intelectual.
- g humanas - - - — -
I~ Vygotsky. O ser humano ¢ o | A interaccio ¢ uma sucessio de
(=] desenvolvem-se N N . - . . .
= g pela interacedo resultado da interacgdo constante | apoios ou andaimes reciprocos que
E = social entre o mdividuo e o respectivo | evidenciam urma construgio
&8 : ’ contexto socio historico em que | conjunta.
= 8 vive. As funcdes humanas
g & aparecem primeiro  no  plano
wn = social e depois € ue  se . " .
£ = N - P 4q Além de confrontar pontos de vista,
= E Interiorizam. A ZOona de d di s
% = desenvolvimento  proximal & a @ Que suceds numa diScussao Lt @
3 i . ue nie OCOITe a um, OCOIme a outro
= = distincia entre o nivel de [ 9Y ¢ e . trucio d
. e isto origina uma construcio de um
= ¥ desenvolvimentoe  real de uma 10 OTgIng ums B
B . . raciocinio  individual reahzado de
- crianga (determinado pela .
. - . forma conjunta.
capacidade que evidencia de
forma individual), e o nivel de
desenvolvimento potencial
(capacidade demonstrada com
base na orentacdo de um adulto
ou da colaboragio com
individuos da mesma faixa etaria
mas mais capacitados).
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Segundo Johnson e Johnson (1999), para trabalhar estratégias cooperativas, devem prevalecer,
pelo menos, trés condigdes:

— 0s participantes devem sentir-se positivamente interdependentes, de tal maneira que tenham
responsabilidade pessoal para alcangar as metas propostas para o grupo ao qual pertencem;

— o0s participantes devem interagir uns com os outros, entre ajudando-se, partilhando recursos,
fornecendo feedbacks (retroalimentacdo) e reforgcos positivos entre si, trocando ideias,
aceitando criticas construtivas, promovendo um clima de seguranca e contribuindo para a
reducdo de uma possivel ansiedade ou desmotivagao dos colegas. Na verdade, os grupos
heterogéneos tém mostrado funcionar melhor nesta condicdo do que os grupos ditos
homogéneos;

— as destrezas colaborativas e a forma como a dindamica de grupo se desenvolve constituem a
terceira condicdo para a aprendizagem cooperativa. Esta terceira premissa ¢ uma das mais
complexas e refere-se a necessidade de sensibilizar os estudantes no ambito das competéncias
sociais para colaborar e sentirem-se envolvidos nas suas prodprias tarefas de grupo. Os
estudantes necessitam de refletir continuamente sobre as suas préprias interagdes e de avaliar
0 seu proéprio trabalho cooperativo.

O docente que deseje formar um grupo de aprendizagem cooperativa, deverd colocar a ténica na
forma como os elementos do grupo partilham os objetivos definidos para o seu trabalho. A divisdo de
tarefas no seio de um grupo cooperativo permite ao grupo ser mais eficiente no desenvolvimento das
suas atividades. Cada estudante, guiado pelo professor, deve ter sempre presente, ndo sé o objetivo
do grupo, mas também o facto de o seu contributo pessoal ser um beneficio para o grupo alcancar
aquele objetivo. A imagem que tem que construir de si préprio, enquanto estudante, é a de uma figura
necessaria, Util e indispensavel para que o grupo alcance o seu objetivo.

O Quadro lll, a seguir, procura sintetizar os elementos bdsicos constituintes da aprendizagem.

19



Elemento Bisico

Quadro lll - Elementos basicos da aprendizagem cooperativa
(adaptado de Johnson e Johnson (1999))

Operacionalizacio

Fundamentagio para a sua pertinéncia

Diversidade

Membros diversos e
habilidades
diferentes

A diversidade & positiva: diferentes pontos de vista; diferentes maneiras
de raciocinar e de pensar, diferentes habilidades {escrever, desenhar,
fazer esquemas, elaborar um mapa conceptual, dominar a informdtica, a
interner etc.). O que um ndo conseguir fazer, pode ser que outro o
consiga.

Interdependéncia
Positiva

Converter “eu”
nos “outros”

Toedos o5 membros do grupo pretendem alcancar o mesmo objectivo.
Cada membro da equipa tem uma dupla responsabilidade: aprender e
crescer intelectualmente explorando ao méximo as suas capacidades e
as de toedos os elementos da sua equipa. Para facilitar que todos os
elementos de um grupo assumam que partilham wm objectivo, existem
varidveis facilitadoras que devem ser consideradas: interdependéncia
de tarefas, de recursos, celebraciio de contratos, distribuiciio de tarefas,
ambientacio, etc.

Responsabilidade
Individual

Mo se admitem
“penduras”

O propdsito dos grupos cooperativos & fazer com que cada um dos seus
elementos se tome um individuo mais forte por si mesmo. A
responsabilidade individual é a chave que assegura o facto de todos os
elementos do grupo se sentirem reforgados pelo facto da aprendizagem
se estabelecer de forma cooperativa. Depois de participar numa
actividade cooperativa, os elementos que integram o grupo devem
sentir-se mais confiantes e melhor preparados para realizar tarefas
similares por 51 mesmos, individualmente. A responsabilidade
individual faz com que os elementos de um grupo se apercebam que
nido podem escudar-se no trabalhoe dos outros elementos. E, como tal,
05 objectivos devem ser avaliados de forma individual e de forma
grupal. E importante conseguir-se avaliar as capacidades individuais.

Igualdade de
oportunidades

Todos podem

contribuir em
igualdade de
circunsiincias

E necessério que o professor ajuste (personalize) os critérios do éxito
a exigéneia das tarefas, adequando-as e tornando-as proporcionais ds
necessidades, habilidades, capacidades de cada elemento da equipa.
Para além disso, deverd ter-se em conta na avaliagho nfio 56 o produto
final alcangado como também o processo de aperfeicoamento e de
melhoria que eventualmente se tenha wenficado. Esta melhora, se
existente, favorecerd o grupo independentemente do nivel considerado
no ponto de partida. Ha que valorizar o que cada estudante consegue,
tendo em consideragio o seu proprio ponto de partida

Interaccio
estimulante

Ajuda mitua e
satisfacio
partilhada

Ma prética, sio as motivaghes, 0s dnimos, a ajuda que se di uns aos
outros que permitem alcancar a finalidade do objective comum; no
intercimbio de opinides, recursos e estratégias; nas observagdes que se
fazem uns dos outros para melhorar o rendimento, no esforco que se
exige para chegar aonde seria proposto chegar, na confianca mitua que
se estabelece e na auto-estima que se gera dentro de todos os elementos
do grupo. Tudo isto faz parte da aprendizagem que se faz quando se
trabalha em equipa: ensinando e aprendendo habilidades sociais € tendo
em aten¢io condigdes espacio - lemporais.

Elahoracio
cognitiva da
informacio

Mo encontrar a
solugdo sem passar
pelo raciocinio

A gjuda mitua na aprendizagem nido supde o facilitismo fornecendo de
imediato ao companheiro a resposta ou a soluglo final de um problema.
Pelo contrino. E imperativo que se leve a cabo o processamento inter
individual da informagio, mediante o didlogo entre quem presta e quem
recebe ajuda. A ajuda implica explicagdes, interpretagdes no contexto,
esclarecimentos concretos, formulacio de exemplos, ete, como formas
de facilitacdo cognitiva. Os processos cognitivos gue se geram nas
acghes interpessoais de ajuda reciproca e cooperacio na aprendizagem
beneficiam tanto quem presta a ajuda como quem a recebe. O objectivo
da aprendizagem em grupo nfio se limita a elaborar algo de forma
conjunta, trata-se de aprender.

Atualmente, existem vdrios modelos pedagdgicos de aprendizagem cooperativa. Salientaremos os

seis modelos mais conhecidos, os quais tém sido alvo de iniUmeras e aprofundadas pesquisas: Circulos
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de Aprendizagem, Jigsaw, Equipas / Jogos / Torneios (TGT), Equipas de Aprendentes e DivisGes de Rea-
lizagdo (STAD), Instrugdo Assistida de Equipa (TAI) e Leitura e Composi¢cdo Cooperativa Integrada
(CIRC).

Os Circulos de Aprendizagem, desenvolvidos por Johnson, Johnson e Holubec (1990), apresentam
um modelo geral das estruturas de aprendizagem cooperativa. A énfase coloca-se no estabelecimento
de um objetivo especifico, numa partilha de ideias e de materiais, numa divisdo de trabalho e nas
recompensas para o grupo. A avaliacdo é feita em grupo e nao individualmente.

No Jigsaw, desenvolvido por Elliot Aronson e outros (1978), cada membro do grupo recebe uma
parte do material para aprendizagem e aprende-a para, posteriormente, ser capaz de a apresentar aos
seus pares. Os membros da equipa trabalham conjuntamente para se certificarem do dominio do
“todo” relativamente aos conceitos ensinados. Um teste no final da unidade verificara os conhe-
cimentos adquiridos. Cada pessoa é avaliada individualmente.

No TGT — Equipas / Jogos / Torneios e no STAD — Equipas de Aprendentes e Divisdes de Realizagdo,
desenvolvidos por Slavin (1995), o material didatico é apresentado ao conjunto dos estudantes, que
sdo, depois, divididos em pequenos grupos, independentemente dos seus rendimentos escolares, de
forma a dominarem o objetivo da sua aprendizagem. No método STAD, o individuo passa por um teste
de verificagdo, enquanto, no método TGT, o conjunto dos grupos de estudantes responde oralmente
a perguntas, como se se tratasse de um “torneio”. Nos dois casos, os resultados sdo obtidos para indi-
viduos e para grupos.

No TAI - Instrugdo Assistida de Equipa, os estudantes sdo agrupados de forma heterogénea, tal
como nos métodos STAD e TGT. Posteriormente, passam por um teste de seria¢do para avaliagdo dos
seus conhecimentos. De acordo com as diretivas do professor, os grupos de estudantes trabalham com
as diferentes unidades, de forma a apreenderem a matéria que se pretende. Os estudantes trabalham
individualmente, para completar a licdo, mas a correcdo e a revisdo sdo feitas em grupo. Diariamente,
o professor trabalha com um grupo de aprendentes homogéneo, retirado dos reagrupamentos fixados
no inicio do programa. Os estudantes regressam depois ao seio do seu grupo heterogéneo e terminam
a licdo. No final da semana, o professor avalia o resultado de cada grupo (Slavin, 1995).

O CIRC — Leitura e Composicdo Cooperativa Integrada, também desenvolvido por Slavin (1995),
compreende trés fases de ensino: (1) atividades de leitura, (2) ensino direto da leitura (identificar as
ideias gerais, retirar conclusGes e comparar as ideias) e (3) integracdo da escrita e da oralidade. Os es-
tudantes trabalham em grupos heterogéneos e seguem um ciclo, que consiste numa apresentacao a
toda a classe, um trabalho pratico com o grupo, uma avaliacao feita pelos pares, um regresso ao seio
do grupo e uma avaliag¢do final que incide sobre o rendimento do grupo (Slavin, 1995).

Diversas investigagdes tém demonstrado que, numa aprendizagem cooperativa, o tipo de tarefas
onde a aprendizagem pelos pares tem mais sucesso sdo aquelas em que os aprendentes tém que ques-
tionar, explicar, expressar a concecdo pessoal, admitir a confusdo e a ambiguidade, responder as ques-
toes e partilhar as informacdes (Legendre, 1993). E neste sentido que Slavin (1995) tem analisado as
féormulas cooperativas utilizadas para estimular os estudantes a trabalhar em grupo, de forma a pode-
rem completar uma tarefa de aprendizagem:

1. o grupo é avaliado segundo o rendimento individual;
2. 0 grupo é avaliado de acordo com a sua producao final;
3. o aprendente é avaliado individualmente depois das atividades de grupo.

Segundo Slavin (1984), a férmula que conheceu mais sucesso foi a avaliagdio do rendimento
individual de cada membro do grupo. E uma férmula que parece benéfica para a aprendizagem coope-
rativa, porque encoraja também os aprendentes a se responsabilizarem pela aprendizagem dos outros
companheiros do grupo.
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Das investiga¢Oes de Slavin (1984) podem retirar-se trés conclusGes que propiciam o sucesso ha co-
operagdo entre estudantes:
1. os companheiros de grupo devem trabalhar conjuntamente para a realiza¢do dos objetivos co-
muns;
2. osucesso do grupo cooperativo assenta no rendimento individual de cada elemento;
3. os elementos devem ter formacdo para aprenderem a trabalhar em equipa.

Estudos levados a cabo no ambito de uma ampla variedade de tarefas de aprendizagem compro-
vam as grandes vantagens da aprendizagem cooperativa sobre a aprendizagem individualizada (Fer-
reiro e Calderén, 2006).

Quando comparada com a aprendizagem individualizada e competitiva, a aprendizagem coopera-
tiva evidencia alto aproveitamento individual, alta qualidade de estratégias de raciocinio, maior fre-
guéncia na transferéncia para o grupo, alto nivel de novas ideias e solu¢Ges na resolugdo de problemas.
Para além disso, os participantes que trabalham em grupos cooperativos tendem a estar mais moti-
vados e intelectualmente mais ativos. Sabemos hoje que estes momentos de aprendizagem coopera-
tivos fazem também emergir, nos estudantes, um conjunto de competéncias cooperativas essenciais
gue se apresentam no Quadro IV.

Quadro IV - Descrigéo das habilidades/competéncias cooperativas

Habilidades bdsicas necessirias para estabelecer um  grupo de
aprendizagem cooperativa que funcione.

Constituem um conjunto inicial de habilidades destinadas & organizagio
de grupos de aprendizagem e ao estabelecimento de normas minimas de
comportamentos adequados.

Assegurar que todos os elementos do grupo estio bem orientados face ao
pensamento em conjunto.

Habilidades de
formacio

Relacionadas -
com a Habilidades necessdrias para manter as actividades do grupo na

interacciio realizaciio da tarefa e para manter relagies de trabalho eficientes entre os
seus elementos; estio destinadas a ornentar os esforgos do grupo para a
realizaclio das tarefas e para a manutencio das relaches de trabalho
eficazes. Para manter os elementos do grupo a trabalhar, hi um conjunto
de procedimentos de trabalho eficazes que fomentam a existéncia de um
clima de trabalho agradivel que se torna vital para o funcionamento de
um grupo que se deseja de aprendizagem cooperativo.

Ajudam o grupo a operar fluidamente e a edificar relagbes construtivas.

Habilidades de
funcionamento

Habilidades necessiarias para construir uma compreensio profunda do
que se esti a aprender, estimulando o uso de estratégias superiores de
raciocinio para melhorar o dominio e a retencdo do material ensinado.
Com o proposito dos grupos de aprendizagem conseguirem melhorar a
Habilidades de aprendizapem de todos os sews elementos. Estas habilidades sfio
Formulacio especificamente  destinadas a proporcionar métodos formais  para
processar 0s maternais que se estio a estudar
Assegurar que a aprendizagem de alta qualidade tem lugar no grupo e
que o5 seus elementos se envolvem nos Processos  cognitivos
MECESSArios.

Habilidades necessarias para fomentar a reconceptualizacio do que se
Relacionadas estd a estudar, o conflito cognitive, a procura de mais informagio e a
com a comunicagio das razdes que sustentam as conclusdes a que se estd a
elaboragio chegar. Permitem aos estudantes o envolvimento na controvérsia
cognitiva académica.
Alguns dos aspectos mais importantes da aprendizapem tem lugar
guando os elementos do grupo desafiam com agilidade as conclusies e
Habilidades de raciocinios dos outros elementos. As controvérsias académicas fazem
Consolidaciio com que o8 membros de um grupo aprofundem os materiais, construam
um raciocinio para as suas conclusdes, pensem de maneiras diferentes
sobre os diferentes temas tratados, procurem mais informaciio para
sustentar as suas posigdes e discutir construtivamente solugbes e
decisfes alternativas.
Assegurar a existéncia de desafio e de desacordo intelectual dentro do
grupo. Estas habilidades séio as mais complexas e as mais dificeis de
dominar.
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O Quadro V, que se apresenta a seguir, exemplifica algumas das habilidades/ competéncias
referidas no Quadro IV.

Quadro V - Exemplificagio de habilidades/competéncias cooperativas

HABILIDADES RELACIONADAS HABILIDADES RELACIONADAS
COM A l.‘i"l'l‘.:mtﬂ.iﬂ COM A EL&.E(JRA.(.‘E(J COGNITIVA
FORMACAD FUNCIONAMENTO FORMULACAD CONSOLIDACAQ
! * Venificar a compreensdo. Pedir
¢ » Dar apoio ¢ energia a0 grupo ans membros do grupe  que
' guando o nivel de motivacio esta expliguem passo a passo o )
) o 1 baixo, raciocinio utilizado para }
* Respeitar as opimibes Controlar o tempo de realizagio da desenvolver a tarefa.  Assim
dos outros elementos. E tarefa. CONSEEUE-5¢ QuUE sse raciocinio E
+ Manter o nivel de ruido. E Expressar  pontos  de  vista seju ﬂ'ld;nltl;‘iﬂt mr;;lrt aberto E .
¢ Permanecer com 0 ) respeitando a tarefa gue se estd a B COMECRln & Hscussio. ;* Fager  perguntas  que
EMupa. ' realizar » Comigir o resumo de outro e . conduzam ﬂ_l_ uma
¢ Codr o | o O o b e gupe | £ oo mporme . amprnsn, sl s
com que se estd B definido o proposito da tarefa, ) ) : P )
trabalhar. ! comtrolando o tempo para o | * Elaborar. Procurar relagdes entre 3 lentar  gerar  outras
s Dar  atengio  ao | trabalho, oferccendo procedimentos 0 quc: 5c ol 8 aprender ¢ outros 3 solugdes  respostas,  no
elemento que fala. v sobre as formas de realizagio mass conteddos apreendidos | sentido ':IF | Iravianiar
'\ eficazes anicriormente. v outras possivens  solugdes
* Manter uma postum | . v que possamos escolher.
' » [isponibilizar-se para  esclarecer | * Resumir Sintetizar em voe alta o
corporal  comecta em | pon P ! H —
relagdo aos outros. ' dirvidas ou aclarar ideias. que se acabou de ler. Comentar ; Pedir IU-‘“lthli'l"f'S para
. e Aceit tributos d o de forma o mais completa ; uma conclusio dada por
* Chamar pelo nome os i :I:E:;m‘:l';n ':rf:" Tins ac o possivel sem recorrer a notas ou E um dos elementos  do
outros  elementos dn: ! g po. » matcrial originel, Todos o3 | S
EmF"-"‘ E lomar  decisbes  bascadas  ma flm‘_‘tﬂﬁ do  grupo dr.\_'-:m E Integrar 1deias  diferentes
* Cnticar as wleias sem | wlﬂﬂﬂfﬁfmﬁcnm- TESWTIr com I:ln.ru:_na. m:mi:-;lan ' numa dnica conclusio.
cntlc'a-ras pess0as. o Expressar apmo e aceitagdo cnnlcudn_p:am optimizar assim a * s Ampliar a resposta ou a
* Respeitar as regras | i ¢ Resolver  conflites  de  forma B MCIANY, o 1 conclusio de  outmo
wvezes de intervir, ' construtiva: definindo em gque | * Procurar formas inteligentes de @ clemento do gupo
» Formar ©os gropos | consiste o conflito, 1dentificando os recordar  ideias e factos | agregande mformagio ou
rapidimente e sem | scus  componentes,  pensando importantes. Recormer a i implicagies.
grandes ruidos i solughes alternativas, antecipando d:s:nhng, imagens a meniais e }
« Fomentar a participagio i sua consequéncias ¢ clegendo a outras _a.|1.1|:|as para & memona ¢ E
de todos, ' melhar. partilhi-las com o grupa. !
i » Pedir ajuda e aclarar no que diz | * Explicar Descrever como se hi- 3
i respeito ao que se estd fazendo de realizar a tarefa {sem dar as
i dentro do grupo. respostas) ¢ pedir aos colegas i
' que o fagam. :

No termo da revisdo de literatura, sintetizam-se no Quadro VI as vantagens que a aprendi-
zagem cooperativa tem vindo a realgar, quando aplicada como estratégia promotora do sucesso

escolar.
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Quadro VI - Vantagens da aprendizagem cooperativa

Vantagens

Responde as necessidades de uma
sociedade multicultural

Converte a diversidade num pederoso recurso educativo.

Contribui para o desenvolvimento

Consegue aumentar a variedade & a riqgueza de experiénecias que a escola proporciona,
gjudando a desenvolver matores habilidades intelectuas ¢ a melhorar a capacidade de

cognitivo expressio ¢ comunicagdo verbal,
A aprendizagem cooperativa fomenta a auto-estima dos estudantes e a conflanga em si
mesmos, deste modo, realizam um trabatho de forma tranguila em que dispéem do
Reduz a ansiedade tempo suficiente para pensar, as oporiumidades para ensamr e receber feedback’s e,

sobretudo, maores probabibdades de sucesso, denvadas tanto do apow dos scus
companheiros como da adequacio da intervenciio educativa e suas particulandades.

Fomenta a interacchio

A interacgiio professor — estudante @ muito limitada, porque o récio actual nas nossas
escolas & muito elevado. A aprendimgem cooperativa ajuda a maximizar os recursos das
escolas para desenvolver o processo ensine aprendizagem.

Fomenta a autonomia e independéncia

Dentro duma dindmica cobperativa reduz-se consideravelmente a dependéncia dos
estudantes em relagio ao professor, na medida em que os colegas podem proporcionar
todo o apoio que, Muma situagio tradicional estana exclusivamente centrado no
professor.

Fermite a adequacio dos contendos ao
nivel dos estudantes

A mteracgiio em grupo facihia a compreensio por parie dos estudantes dos conteddos
curriculares. () trabalho conjunto, dentro de uma equipa heterogénea, permite a
modificagio desses mesmos conteddos com vista 8 sua adequagdio aos nivels de
compreensdo de cada um dos estudantes. Isto produz-se através nio 56 da sobeitacio de
clarificagio dos pontos duvidosos, da wtilizagio de vocabulino adequado & também da
explicagio mais detalhada de um concetto chave, por exemplo.

Fromove o desenvolvimento de
destrezas complexas de pensamento
critico

Ouando os estudantes trabalham em contextos cooperativos, colocam em jogo toda
uma séric de competéncias metacognitivas relacionadas com a propria interacgio
cooperativa: planificagio ¢ organizacio da tarefa, tomada de decisdes, argumentagio e
defesa de pontos de vista, negociagdo de argumentos, resolugdo de problemas, ete.

Favorece o desenvolvimento socio-
afectivo

A inferacgdo constante radoz-se numa maior coesio dentro do grupo classe,
potenciada pelo desenvolvimento de atitudes de abertura, amizade, confianca que
derivam da integragio no propno gupo. Desie modo, generaliza-se dentro do grupo
turma uma valonzaglo positiva dos oufros, que origina um maior entendimento enire
1guals, na ajuda mitua ¢ na aceitacdo de weias.

Aumenta a motivacio para a
aprendizagem escolar

Enicndendo a motivagdo para a aprendizagem como sendo o grau em gue os
estudantes se esforgam para alcangar os seus objectivos académicos que admitem como
imporiantes ¢ valiosos. A aprendizagem cooperativa fomenia:

a probabilidade subjectiva de éxito e atribuigio causal ;
a cunosidade pelo que aprendem e a motvagio permanenie;

* O COMPIOMISSO com 4 aprendizagem;
» a persisténcia na tarefa;

» as expectativas de éxito futuro e nivel de aspiragies.

Melhora o rendimento academico

Alpuns dos factores que determinam gue a aprendizagem cooperativa provoca um
maior rendimento académico sdo:

+ gualidade da estratégia de aprendizagem;
+ procura da controveérsia;

¢ processamento cognitivi,

» apoio dos colegas;

» implicagio activa mitua na aprendizagem;
» coesdo do gnupo;

* pensamento critico.

Contribui para reduzir a violéncia na
escola,

A aprendizagem cooperativa constitui uma ferramenta eficar parma reduzir alguns dos
factores mais decisivos que promovem o aparecimento de comportamentos violentos,
como por exemplo:

# o fracasso escolar;
+ a falta de vinculos com os colegas;
+ promove a saude psicobbgica: a auto-estima, as habilidades sociais, etc.
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Em qualquer uma destas abordagens socio-construtivistas, o papel/funcdo do professor/
formador experimenta importantes modificagdes, deixando de ser um transmissor de conhecimentos
e assumindo-se como facilitador/animador do grupo e organizador dos pardmetros do ambiente co-
operativo e/ou colaborativo, facilitadores da aprendizagem dos estudantes. O professor/formador
clarifica os objetivos dos conteudos a apreender, fornece instrucdes sobre o material necessario e
estrutura o ambiente, com o objetivo de potenciar ao maximo as interacdes entre os aprendentes. E
ainda o professor/formador quem se ocupa da distribuicdo dos trabalhos, da estrutura, seja coope-
rativa, seja colaborativa, da observacao e do acompanhamento das interacdes entre os estudantes.

Por seu lado, os formandos devem procurar, ndo sé adaptar-se ao novo papel desempenhado
pelo professor/formador, assumindo-o como membro de uma equipa cooperativa e/ou colaborativa,
como devem, também, procurar “saborear” a sua aprendizagem e a dos seus parceiros, partilhando o
seu conhecimento com os seus pares, ao invés de “declarar” a aprendizagem como fruto de um cenario
de competicdo (Ragoonaden, 2001). Aqui o estudante aprende ndo com o intuito de obter uma boa
nota no exame/teste, mas porque estd interessado na apreensdo de conteldos, quer em cooperagdo,
guer em colaboragdo, com os seus pares, aperfeicoando os seus conhecimentos (Ragoonaden, 2001).

O grupo funciona como agente motivador dos estudantes, estimulando-os a ir para além das exi-
géncias inerentes ao trabalho dito académico. Estes processos proporcionam um apoio ao estudante
isolado geografica ou socialmente, permitindo-lhe manter a comunicagdo com os seus pares, dando-
Ihe oportunidade para fazer parte de uma pequena comunidade de aprendizagem. A aprendizagem
cooperativa e/ou colaborativa permite, ainda, aos estudantes, tornarem-se participantes ativos nas
atividades dos seus cursos. Os estudantes, organizados em pequenos grupos, assumem, efetivamente,
aresponsabilidade da sua prépria aprendizagem. Eles aprendem em grupo e pelo grupo (Ragoonaden,
2001).

As investigacBes neste ambito mostram, ainda, que os reagrupamentos cooperativos e/ou co-
laborativos permitem que os estudantes trabalhem a um nivel de cognicdo mais elevado (Hertz-
Lazarowitz et al., 1980; Johnson, Johnson e Holubec, 1990, citados por Ragoonaden, 2001; Sharan e
Shachar, 1988). O intercambio entre estudantes reforca a interacdo e permite-lhes trabalharem
conjuntamente na realizagdo de uma determinada tarefa. Os estudantes aprofundam técnicas de
anadlise, de interpretacdo, de negociacdo e de comunica¢do e tém oportunidade de explorar ideias
novas, justificar as suas opinides e fazer a sintese dos seus conhecimentos num ambiente de
aprendizagem enraizado de respeito mutuo. Eles ndo sdo encorajados a competir, mas, pelo contrario,
a compartilhar o seu conhecimento, a entre ajudarem-se para produzirem um trabalho de qualidade
superior (Ragoonaden, 2001).

Atendendo a que a interacdo/comunicagdo é fortemente encorajada, o nivel de socializa¢do entre
os estudantes também é muito elevado, especialmente entre aqueles que estdo inscritos num
programa de formacgdo a distancia, onde o enquadramento dos aprendentes é de primordial impor-
tancia, Slavin (1995) considera que a cooperacgdo e a colaboragdo afetam de maneira positiva o ren-
dimento académico, as relagdes sociais, o conceito de si mesmo e as relagdes interculturais entre os
aprendentes. Este autor referiu, no entanto, que, para que isso seja possivel, a aprendizagem coo-
perativa e/ou colaborativa deve estar estruturada de forma a favorecer a intera¢do e a motivagio ne-
cessaria para um trabalho em grupo, pelo que é necessario criar, com rigor, ambientes pedagdgicos
que permitam aos aprendentes a utilizacdo de determinadas habilidades cognitivas que facilitem o
trabalho em grupo.

Adams, Carlson e Hamm (1990, citados por Ragoonaden, 2001), enunciaram cinco competéncias
cognitivas ligadas a realizacdo de uma tarefa académica em situagao de grupo:

1. clarificar ou elaborar, interpretando ou construindo a partir da informacao de outrem.
2. informar ou proferir a opiniao, partilhando informacao relevante para o grupo;
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3. procurar ainformagdo ou a opinido, pedindo informacgdo relevante ao grupo;
4. resumir, reunindo informacgao ja partilhada;

5. administrar, estabelecendo o processo que conduzira o grupo a alcangar o seu objetivo.

Num ambiente onde a liderancga é partilhada, é importante organizar as estruturas de trabalho,
e, em particular, determinar as tarefas de cada elemento do grupo. Os aprendentes devem, por isso,
desenvolver competéncias que lhes permitirdo funcionar em grupo, assumindo, todavia, as suas
necessidades de aprendizagem individual. O professor/formador tem a responsabilidade de orientar
os estudantes no dominio destes processos de clarificagdo, elaboragdo, pesquisa, partilha, discussao,
analise, sintese e organizagdo da informacdo, processos esses necessarios a construgdo de um conhe-
cimento concreto.

Para além das cinco competéncias cognitivas fundamentais para a realizacdo de uma tarefa
académica, Adams, Carlson e Hamm (1990, citados por Ragoonaden, 2001), identificaram os compor-
tamentos sociais que permitem aos participantes funcionarem como entidade de grupo.

Em situacao de grupo, é essencial que se estabeleca um sentimento de empatia entre os pares,
fazendo emergir um ambiente de respeito mutuo. E importante permitir aos participantes que se
expressem, mesmo que nao haja total concordancia com o que é enunciado. O objetivo é conseguir
um entendimento harmonioso. Para que isto se verifique, os autores enunciam cinco comportamentos
sociais necessarios a criacdao de um ambiente de trabalho eficaz:

1. aceitar o compromisso, “cedendo” a outros membros do grupo, quando necessario;

2. empatizar e encorajar, mostrando compreensao e ajudando os outros a sentirem se parte in-
tegrante do grupo;

3. controlar as intervencdes, concedendo a todos os membros do grupo a oportunidade de
“falar”;

4. libertar a tensdo, harmonizando as interagdes no seio do grupo;

5. partilhar sentimentos e processos do grupo, ajudando o grupo a autoexaminar a forma como
se sente e como funciona.

Partindo das ideias acima transcritas, a aprendizagem cooperativa configura-se como um procedi-
mento que possui um conjunto de técnicas altamente estruturadas, psicolégica e socialmente, que
servem de auxilio aos estudantes no seu trabalho em grupo para a conquista de objetivos educacionais
bem definidos. Por outro lado, a aprendizagem colaborativa baseia-se em conceitos mais profundos e
complexos, que englobam questdes tedricas, politicas e filosdfica, tais como a natureza do conhe-
cimento, a construgdo social e o papel da autoridade em sala de aula ou outros contextos de apren-
dizagem.

Resumindo, observa-se, através de diversos conceitos, que os termos “cooperag¢do” e “colabo-
racdo” designam atividades de grupo cujo objetivo é comum. Apesar das suas diferencgas tedricas e
praticas, ambos os conceitos derivam de dois postulados principais: por um lado, a rejeicdo ao auto-
ritarismo, a condugdo pedagdgica com motivacdo hierdrquica, unilateral. Por outro lado, trata-se de
concretizar uma socializag¢do, ndo sé “pela” aprendizagem, mas, principalmente, “na” aprendizagem.
Desta forma, os dois postulados organizam-se mediante um instrumento que equaciona a comuni-
cacdo direta, continua e construtiva.

Contudo, embora as abordagens cooperativa e colaborativa salientem a participa¢do ativa dos es-
tudantes no processo de aprendizagem, encorajem comportamentos sociais como a clarifica¢do, a ne-
gociagcdo, o encorajamento e o compromisso, e desenvolvam competéncias cognitivas como as asso-
ciadas a investigacdo, a andlise e a sintese, as aplicacGes destas abordagens pedagdgicas sao dife-
rentes.
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De acordo com Bruffee (1999), a abordagem colaborativa tem as suas origens num construtivismo
social em que o enfoque é colocado na construcdo dos saberes com base nas interacbes que se
estabelecem no seio de uma comunidade de aprendizagem (cf. Ragoonaden, 2001). Para além do
“Grupo de Consenso de Sala de Aula” de Bruffee, existem poucos modelos colaborativos escritos. Na
abordagem colaborativa, a ténica é sempre colocada nos procedimentos de negociacdo e compromis-
so entre os estudantes. O papel do professor no grupo torna-se, por isso, bastante diminuto.

Assim, segundo Panitz (1999), a aprendizagem colaborativa é uma filosofia pessoal e ndo apenas
uma estratégia de trabalho pedagdgico. Em todas as situacdes colaborativas emerge uma forma de ser
e de estar que respeita e enaltece as competéncias e contribui¢des individuais de todos os elementos
do grupo. Deste modo, a premissa basica da aprendizagem colaborativa é a construcao do consenso
através da cooperacdao dos membros do grupo.

A atividade colaborativa é, antes de mais, voluntdria, apela a autonomia e combina processos de
trabalho individual e coletivo. E um processo mais democratico do que a cooperacdo, concedendo
mais poder ao formando, num clima de responsabilidade e autonomia. Na colaboracdo, a énfase é co-
locada na realizacdo da tarefa pelo formando, podendo utilizar o grupo como recurso.

Por seu lado, a cooperagdo é, para o mesmo autor, uma estrutura de intera¢do desenhada para
facilitar o alcance de um(a) objetivo/meta/finalidade especifico(a) por um grupo de individuos que tra-
balham juntos. Na cooperagdo, a énfase recai na realiza¢do da tarefa pelo grupo, baseada nas sub-
tarefas de cada formando. A aprendizagem cooperativa consiste, assim, num conjunto de processos
gue ajudam os elementos do grupo a interagirem para alcancar o resultado final, sendo um processo
mais dirigido e controlado do que um sistema colaborativo. A cooperacao é uma abordagem muito
mais estruturada, isto &, tanto os estudantes, como o professor/formador, assumem o desempenho
de papéis especificos. Na perspetiva cooperativa dita mais formal, nem o professor, nem os estu-
dantes, podem divergir do percurso tracado pelo modelo a seguir.

Ainda que o objetivo mais importante, quer da aprendizagem cooperativa, quer da colaborativa,
seja tornar os estudantes responsaveis pela sua prépria aprendizagem, para Bruffee (1999) a aprendi-
zagem colaborativa tende a diminuir essa mesma responsabilidade, dado o tipo de procedimentos que
se vao estabelecendo no trabalho de grupo.

As relacdes estabelecidas entre estudantes e professores permanecem as mesmas no agrupa-
mento colaborativo, ou no agrupamento cooperativo. Os aprendentes sdo conjuntamente respon-
saveis pelas suas aprendizagens. No entanto, é possivel evidenciar uma interdependéncia positiva nas
metodologias ditas cooperativas e uma independéncia nas abordagens mais colaborativas.

Ainda que seja reconhecido que, tanto no processo da cooperagdo, como no da colaboragdo, o
professor tenha que gerir os parametros e deva fazer a avaliagdo do trabalho individual e de grupo, ha
duas pequenas distin¢des a estabelecer quanto aos papeis do professor e dos aprendentes: (a) na abor-
dagem cooperativa, o professor integra-se no grupo de trabalho, enquanto (b) na abordagem dita
colaborativa, o professor distancia-se do grupo.

Tal como o professor, também os aprendentes tém papéis especificos a desempenhar, ou seja,
assumem varios papéis numa equipa de trabalho cooperativo, enquanto numa equipa de trabalho
tipicamente colaborativo, tém apenas o papel de animador. As grandes distingdes entre as duas
abordagens situam-se ao nivel da aplicagdo dos modelos pedagdgicos, traduzindo-se num percurso
muito estruturado para a aprendizagem cooperativa e num percurso muito mais flexivel para a
aprendizagem tipo colaborativa.

Tal como procuramos demonstrar anteriormente, na descricdo dos modelos pedagdgicos TGT,
STAD, TAl ou no CIRC (Johnson e Johnson, 1974), no seio de um grupo cooperativo os papéis sao distri-
buidos a cada participante e, a fim de encorajar a responsabilidade individual, os professores/
formadores asseguram-se que cada individuo ndo depende de outro para realizar o seu trabalho, ndo
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obstante existir uma relacdao de interdependéncia mutua, para que o produto do grupo seja alcangado.
De notar que os professores intervém frequente e arbitrariamente nos grupos de trabalho cooperativo
e, no término da aprendizagem, confirmam a compreensdo dos estudantes e, se considerarem
necessario, selecionam, arbitrariamente, os aprendentes que deverdo fazer um teste ou ser condu-
zidos a exame. Outras vezes, observam como reagem os individuos no seio de um grupo e, de quando
em vez, recompensam 0s grupos com uma nota comum.

Por outro lado, na abordagem colaborativa, o professor nao intervém no processo de aprendi-
zagem para verificar se todos os estudantes participam de maneira equitativa no trabalho, nem asse-
gura o bom funcionamento do trabalho de grupo. Efetivamente, é sugerido que o professor se afaste
dos estudantes ou, se tiver que intervir, o faca segundo parametros bem estabelecidos. Para além dis-
so, o professor ndo deve indicar respostas a questdes colocadas, mas sim procurar guiar / orientar o
aprendente para a obtenc¢do da resposta correta.

Bruffee (1999) analisa estes dois enfoques com base numa linha de continuidade, que vai de um
sistema muito controlado e centrado no professor (cooperativo) a um sistema centrado no estudante,
onde o professor e os estudantes dividem a responsabilidade, a autoridade e o controlo do processo
ensino / aprendizagem (colaborativo).

Controlo / Estruturagio
!
Cooperacdo
Forte
Fraco Colaboracdo
- Baixa Elevads —————>

Autonomia

Figura 2 - Linha de continuidade colaboragao/cooperagéo

O facto de a abordagem colaborativa favorecer a independéncia do aprendente, torna-a
suficientemente adequada para o ensino a distancia. Mais adiante iremos ver as razées que sustentam
esta afirmacao.

As semelhancgas e as diferencgas entre as aprendizagens colaborativa e cooperativa sdo as que
se resumem Quadro VII, pese embora o facto de nos enunciados, propostos por Bruffee (1999),
algumas das distingdes entre as duas abordagens se revelarem controversas.
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Quadro VIl - Aprendizagens colaborativa e cooperativa. Semelhangas e diferengas

(adaptado de Oxford, 1997, p. 444)

0 docente & um facilitador.

Caracteristicas Aprendizagem Cooperativa Aprendizagem Colaborativa
Aumenta as competéncias cognitivas e socials | Promove a  “aculturagio”™  dos
Propisito por meip de um conjunto  de técnicas | estudantes nas  comunidades de
aprendidas. conhecimento.
. Desenvolve as competéncias sociais e
Desenvolve as competéncias  socials e ognitivas, Introduz os aprendentes
x = cognitvas. I Uz s e (o
jectiv cognitivas com a ajuda de técnicas especificas. =
Objective oF : : numa comunidade de aprendentes.
I'rabalha a resolucio dos problemas. .
Desenvolve o pensamento critico.
n Nivel de Elevado. Baixo
Estruturacio
Relach O aprendente realiza um envolvimento com o | () aprendente comunica com 0s seus
| Aeaches seu grupo de trabalho e vice-versa, pares e & o seu professor que sugere e
Estabelecidas

que dirige a sua aprendizagem.

Papel do Professor

Guia o5 estudantes.
Estabelece os parimetros de aprendizagem.
E integrado no trabalho de grupo.

Ciuia os estudantes.
Estabelece o3
aprendizagem.
Distancia-se do trabalho de grupo.

parimetros  de

Papel do Estudante

Trabalha em grupo.
E responsdvel pela sua propria aprendizagem.

I_ rabalha em grupo.

E responsivel pela sua propria

; aprendizagem.
Animador, orador e secretino. -
Animador.
Avalicio Em grupo e individualmente. Individual na oralidade e na escrita.
o ligsaw;
Modelos + STAD; . . .
Pedagégicos . TAL CGrupo de Consenso de Sala de Aula
s CIRC.

Palavras- Chave

+ Interdependéncia positiva,

+ Responsabilizaciio;

+ Trabalho de grupo;

+ Estruturas de aprendizagem cooperativa.

s Cognigio;
» Aculturaciio;
+ Reflexiio.

Pela analise dos dados contidos no Quadro VII, constata-se que Bruffee (1999) enaltece as prin-
cipais caracteristicas que definem as aprendizagens colaborativa e cooperativa, emergindo aspetos

muito interessantes em torno de alguns indicadores:

— em ambos os cenarios, os estudantes sdo conjuntamente responsaveis pelas suas apren-

dizagens;

— embora sendo reconhecido que o professor tenha de gerir os parametros de cooperacao e
colaboracdo e deva fazer a avaliagdo do trabalho individual e de grupo, registam-se duas

pequenas distingGes quanto aos papéis do professor e dos estudantes:

x naabordagem cooperativa, o professor deve integrar-se no grupo de trabalho, enquanto

na abordagem colaborativa, se deve distanciar do grupo;

x  também os estudantes assumem func¢bes especificas em cada uma das abordagens, ou
seja, desempenham vdarios papéis numa equipa de trabalho cooperativo, mas, numa

equipa de trabalho colaborativo, tém apenas o papel de animador;

— deacordo com o que ficou apresentado na Figura 9, as Unicas grandes distin¢cdes entre as duas
abordagens sdo ao nivel da aplicagdo dos modelos pedagdgicos, o que se traduz num percurso
muito estruturado para a aprendizagem cooperativa e num percurso muito flexivel para a

aprendizagem colaborativa.
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Para completar, de forma mais enriquecedora, a moldura em torno das sinergias para a defini¢do
daqueles dois conceitos, apresenta-se no Quadro 8 a distingdo proposta por Henri e Lundgren-Cayrol
(1997) baseada num conjunto diversificado de elementos diferenciadores.

Quadro VIIl - Comparagéo entre a abordagem cooperativa e colaborativa
(adaptado de Henri e Lundgren-Cayrol, 1997)

Variiveis pedagdgicas e Aprendizagem Cooperativa Aprendizagem Colaborativa
organizacionais
Conduzir o estudante a aprender, ou seja, a
Farer saber a matéria prescrita |alcancar um objectivo. No dmbito dos
Ohjectivo pedagogico desenvolvendo habilidades  de | objectivos  pessoals  sobre uma base
colaboragio. voluntiria e exploratoria; ajudi-lo a

aprender i sua maneira.

Objectivo da aprendizagem

Objective comum & imposto, atingido
colectivamente pela realizagio de
actividades estruturadas e de tarefas
predeterminadas.

Os objectivos sio compartilhados pelos
estudantes mas &0 atingidos
individualmente, em funclio dos interesses
de cada um.

Conteddo estruturado e apresentado

Estrutura a descobrir, explorar e elaborar

compensar a falta de autonomia.

Conteddo elo formador por quem aprende sobrée uma base
P ’ individual e em grupo.
Controlo ausente, para que os esiudantes
- Controlo exercido pelo formador para | aprendam de acordo com a sua maturidade
Controlo / Autonomia

para  ncentivar o funcionamento

AutOnomo.

Situacio de aprendizagem

Aprendizagem em equipa que conduz
a realizaciio de um trabalho colectivo.

Aprendizagem individual Iias
compartilhada através dos recursos do
ambiente. Utiliza-se o trabalho realizado
il Srupo para aprender,

Estrutura imposta. Dhligéncia gmada

Estrutura flexivel e aberta. Percurso livre

Actividade pedagigica
pedagog de exploracio e de descoberta. para a exploracio e para a descoberta.
- Cada um realiza a tarefa 4 sua maneira.
Disiribuidas  entre  estudantes pelo | o s
Tarefas formadar Sem estar a exclur a possibilidade de
’ realizar uma tarefa cooperativa.
Interdependéncia incentivada. | Interdependéncia estimulada sobre o plano
Interdependéncia Presente em fodas as efapas, para|social e imcentivo & divisio de recursos
todas as tarefas e em todos os planos. | humanos e materiais.
Composiciod Decisio do formador e cordo com | D555 o0 sstulnt epbors e seote
-0mposicao do grupo a situagio e o perfil do grupo. ’ ’ que &
= 05 SEUS PArCEinns.
Organizagio do grupo Formal, metddico e sistemidtico. Informal e flexivel.
Participaciio Obrigatria. Voluntiria e espontinea.

Responsabilidade do formador

Organiza, supervisiona, gula e
enquadra a aprendizagem. Facilita o
ACESSO A0S [ECUTS0S,

Facilitador. Formnece a ajuda a pedido;
anima o grupo  apenas  quando  ha
necessidade marcada. £ um recurso entre
VAros ouirs.

Responsabilidade do estudante

Responsivel pela tarefa que lhe foi
confiada e cua execugio €
coordenada com a dos outros.

Responsivel pela sua aprendizagem mas
também co-responsabilizado pela
aprendizagem do gropo.

Avaliacio

Sumativa. Leve sobre a produgio
final da equipa. Notagho de grupo.
Avaliacho dos papéis desempenhados
pelos estudantes. Feedback sobre a
performance do grupo.

Formativa. Leve sobre o5 conhecimentos.

DMagnostico  individual das  estratégias
meta  cognitivas € o processo  de
aprendizagem. Apreciacio pelos
estudantes  do  funcionamento  SGCio
coghitive  do grupo (coesdo e
produtividade).
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Mais recentemente, Barbosa e Pessoa (2007) elaboraram um quadro comparativo entre a
aprendizagem cooperativa e a aprendizagem colaborativa, conforme se transcreve na Quadro IX.

Quadro IX - Comparagao entre aprendizagem cooperativa e aprendizagem colaborativa
(adaptado de Barbosa e Pessoa, 2007)

Aprendizagem colaborativa Aprendizagem cooperativa

Técnica de trabalho: estrutura de interaccio
desenhada para facilitar a realizaciao de um
produto final.

Filosofia de ensino: engloba questies

Caracteristica L P
tedricas, politicas e filosoficas.

Aumenta as habilidades cognitivas e sociais
através de um conjunto de técnicas
apreendidas.

Promowve a “aculturacio™ dos estudantes

Concepciio . .
Pe nas comunidades de conhecimento.

Partilha de autondade e aceitacio de
Estruturacio | responsabilidades entre os diferentes
elementos nas acgdes do grupo.

Estrutura hierdrquica num processo mais
direccionado pelo professor.

Foco Processo mais aberto, com um papel Processo centrado no professor e controlado
mais activo do estudante. por este.
Compromisso mituo dos participantes : : :
Forma de pro participa Cada um ¢ responsavel pelo desenvolvimento
. num esforco coordenado, que visa o
organizacio de uma parte do problema.

debate efou a conclusio de problema.

Actividade sincromzada, resultado de um
esforgo continuo para construir ¢ manter
uma concepedo partilhada de um saber

Prescricio de Segue uma série de etapas com normas bem

actividades defimdas.

Pela analise do Quadro IX, é possivel observar que, tanto a aprendizagem cooperativa, quanto a
colaborativa, estdo direcionadas para atividades de grupo com um mesmo objetivo. As diferencas sdo
percebidas, fundamentalmente, na regularidade da troca, na organizacao do trabalho em conjunto e
na coordenacao, a saber:

— acolaboracdo implica um processo mais aberto;

— a cooperagao exige uma maior organizagao do grupo, com controlo da situacdo pelo pro-

fessor/formador.

Embora, do ponto de vista conceptual estes dois conceitos consigam ser enunciados de forma a
evidenciar semelhancas e diferengas, nos contextos de pratica educacional nem sempre tal dife-
renciacdo se torna por demais evidentes o que se reflete na constante controvérsia em torno do signi-
ficado destes dois termos.

1.4 - O que nos diz a investigacido sobre a aprendizagem colaborativa/cooperativa®

O debate atual sobre Educacdo tem vindo a colocar a questdo de como continuar a contribuir para
o sucesso dos estudantes, tanto académico como social. Sabemos hoje que a aprendizagem colabo-
rativa/cooperativa ndo é apenas uma técnica ou estratégia de sala de aula, mas também uma filosofia
pessoal. A premissa subjacente a ACC baseia-se na constru¢do do consenso através da cooperagao
entre os membros do grupo, contrastando com a competi¢do, em que os individuos concorrem com
outros membros do grupo. Os praticantes de ACC aplicam esta filosofia na sala de aula, em reunides

2 Referenciada pela sigla ACC
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de grupos da comunidade e, no geral, como uma maneira de “(...) viver com (...)” e de “(...) se relacionar
com as outras pessoas (...)” (Panitz, 1997)3

Enquanto Pedagogia, a ACC envolve um vasto leque de atividades de aprendizagem em que os
grupos de estudantes trabalham conjuntamente, dentro ou fora da sala de aula. Esta situag¢do pode
verificar-se desde um processo tdao simples e informal quanto os pares trabalharem em conjunto
utilizando um procedimento tipo Par-Pensa- Partilha?, até ao processo formalmente mais estruturada
denominada aprendizagem cooperativa, conforme definido por Johnson e outros (1990).°

Nelson Le Gall (1992, p. 52)° transmite o verdadeiro significado de aprendizagem cooperativa
quando afirma que “A aprendizagem e a compreensdo ndo sdo processos meramente individuais
suportados pelo contexto social; sGo antes o resultado de uma negociag¢do continua e dindmica entre
o individuo e o enquadramento social no qual a atividade do individuo acontece. Tanto o contexto
individual quanto o social sdGo ativos e construtivos na produgdo de aprendizagem e de compreensdo.”.

Na opinido deste autor, a realidade atual da Educacdo é precisamente a oposta, na medida em
gue poucas criancgas frequentam escolas que utilizem, de forma regular e sistematica, a interagdo entre
pares como uma das principais e mais Uteis estratégias de aprendizagem.

Do ponto de vista da investigacdo empirica, podemos sintetizar este tipo de aprendizagem em
torno de trés eixos que diferem quanto ao numero e tipo de varidaveis tomadas em consideracdo, a
saber:

x ‘“efeito”, em que as experiéncias tém sido conduzidas no sentido de darem resposta a questao
“A aprendizagem colaborativa/cooperativa é mais eficiente do que a aprendizagem indivi-
dual?”;

% “condigées”, foram estudadas numerosas varidveis independentes respeitantes, por exemplo,
a constituicdo do grupo (numero de elementos, sexo, idade, pré-requisitos individuais,
diferencas inter individuais, etc.), caracteristicas da tarefa, contexto da colaboragdo/coope-
racdo; meios disponiveis para a comunicacdo, entre outras. E importante realcar que estas
varidveis interagem umas com as outras de tal modo que se torna quase impossivel o
estabelecimento de ligacBes entre as condi¢Ges e os efeitos da colaboragdo/ cooperagio.

Por outro lado, a complexidade das descobertas recolhidas neste segundo paradigma, conduzem
a emergéncia de um terceiro:

— “intera¢des”, o qual introduz varidveis intermédias relevantes que descrevem as interagdes
que ocorrem durante a colaboragdo/cooperacdo procurando responder a questdo: Quais as
interagGes que ocorrem e sob que condi¢bes? E que efeitos produzem estas interagdes? Assim,
mais recentemente os estudos empiricos comegaram por mostrar ndo tanto os parametros
para uma colaboracdo/cooperacdo mais eficaz, mas por tentarem compreender o papel que
tais variaveis desempenham na mediacdo da interagao.

3 Panitz, T. (1997). Collaborative Versus Cooperative Learning: Comparing the two definitions Helps Understand the Nature of
Interactive Learning, Cooperative Learning and College Teaching, 8, 2, 5.

4 Procedimento em que um estudante analisa individualmente uma pergunta, discute as suas ideias com um outro estudante
para dar forma a uma resposta de consenso e, entdo, compartilhar os resultados com a turma inteira.

5 Johnson, D.W., Johnson, R.T., Holubec, E.J., (1990). Circles of Learning, Edina, MN: Interaction Book Co.

6 Nelson-LeGall, S. (1992). Children's instrumental help-seeking. Its role in the social acquisition and construction of knowledge,
in Lazarowitz (Ed.), Interaction in Cooperative groups: Theoretical Anatomy of Group Learning, (pp. 120-141), NY: Cambridge
University Press.
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1.5. Em busca de uma comunidade de @prendizagem colaborativa / cooperativa: da evolugdo a
(R)evolugao

1.5.1 - A evolugao

Face ao anteriormente exposto, parece-nos possivel afirmar que nas comunidades os individuos
sdo capazes de se afetarem mutua e diretamente ao grupo como um todo. As ideias e o conhecimento
podem ser distribuidos através do grupo e ndo retidos individualmente. Os grupos permitem
desenvolver trabalho colaborativo com elevados

indices de criatividade e de produtividade. A cognicdo é socialmente distribuida e partilhada, as-
sumindo a perspetiva de ser construida através de esforgos colaborativos e mediante objetivos par-
tilhados ou didlogos e desafios que, entretanto, nascem por via das diferentes perspetivas pessoais
(Brown e Duguid, 2000; Pea, 1993;).

A aprendizagem individual é o fundamento para a aprendizagem que ocorre no seio de uma co-
munidade que possui, no seu nucleo essencial, a partilha de conhecimento através da colaboracdo. O
adagio “duas cabecas pensam melhor que uma sé” encarna a natureza benéfica do conhecimento
socialmente distribuido, ao invés do intelecto individual. Os dominios da cogni¢do distribuida e so-
cialmente partilhada tém a sua fundacdo na abordagem construtivista da aprendizagem, que advoga
gue esta ndo pode ser ensinada, mas construida pelo aprendente que, ao fazer sentido das suas ex-
periéncias testa previamente valores e atitudes defendidas por outros (enquanto oportunidades que
sdo potenciadas numa comunidade de aprendizagem), promovendo em si préprio a mudanca de valo-
res e atitudes essenciais para que a aprendizagem resulte num novo comportamento (Cindy, 2000;
Kilpatrick, Bell e Falk, 1999).

Aprender através de interagGes com outros, numa comunidade de aprendizagem, pode construir
capital social (aqui definido como normas, valores e redes) para o beneficio mutuo. O capital social,
por sua vez, facilita a aprendizagem promovendo a confiancga, os valores partilhados, o desenvolvimen-
to pessoal, um sentido de identidade e o acesso ao conhecimento de outros, através de redes que
formam uma base s3 para partilhar conhecimento e competéncias para a colaboragdo e a
aprendizagem conjunta. (Kilpatrick, Bell e Falk, 1999). O capital social consiste, assim, no nivel de
confianca e compreensdao mutua, nos valores e comportamentos partilhados que ligam os membros
das redes e comunidades humanas e que tornam possivel a acdo cooperativa. Este compromisso com
acolaboracdo influencia a qualidade da vida de cada um e da vida na prépria comunidade que o integra
e na qual se integra.

As comunidades de aprendizagem nao sao sistemas fechados. Aprender colaborativamente com
pessoas e grupos externos a comunidade introduz novas ideias, aumenta a consciéncia de novas pra-
ticas e expde os membros da comunidade a novas formas e conjuntos de valores. O respeito pela
diversidade potencia a capacidade de aprendizagem de uma comunidade. A aceitacdo da diversidade
é um indicador da vontade de sustentar novas ideias e aceitar a mudanca, pré-requisitos para o de-
senvolvimento da comunidade e da aprendizagem que, regra geral, ligam as comunidades de
aprendizagem e as comunidades de desenvolvimento (Flora e Wade,1996).

O modelo da aprendizagem colaborativa, com o seu potencial para criar um novo conhecimento,
é ndo so6 atrativo em termos educacionais, como adequado para despoletar a investigagdo colabo-
rativa. A interacdo entre os membros da comunidade e as comunidades é reconhecidamente a chave
para ir além da aprendizagem individual e conseguir uma aprendizagem organizacional mais eficaz. A
colaboracgdo é importante para a criagdo de um novo conhecimento, na medida em que é reconhecido
gue a inovagao ocorre mais eficazmente num ambiente onde a aprendizagem é promovida através da
troca intensiva de informacao (Kilpatrick, Bell e Falk, 1999).
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A literatura sobre o estudo das comunidades centra-se em trés aspetos que assumem particular
relevancia e que alimentam a reflexdo sobre a evolugdo e o funcionamento das mesmas, consi-
derando-as emergentes em qualquer tipologia de comunidade:

% dinamicas culturais;
x dindmicas cognitivas;
x dinamicas sociais.

Segundo Dillenbourg e outros (2003), cada grupo de individuos constrdi a sua prépria experiéncia,
entendida aqui como a sua prépria cultura, e caracteriza-se pelo grau de maturidade e de envolvi-
mento social e cognitivo que consegue estabelecer e manter.

Esta construcdo permite, segundo o mesmo autor, fazer emergir uma “identidade Unica”, parti-
cular, sindnima de microcultura, partilhada por todos os elementos, a qual pode consolidar-se ou
oscilar em torno de um eixo de praticas, valores, codigos, regras e rituais. A “consciéncia coletiva”, que
surge com base nestes referenciais, assume um papel preponderante de “denominador comum” da
gestdo das relagOes interpessoais, facilitando a comunicacdo e, consequentemente, a colaboracdo. Por
outro lado, sublinha ainda o mesmo autor, esta cultura partilhada ndo assume um cariz estatico, po-
dendo sofrer ajustes metamorficos que podem conduzir a um novo tipo de relagdes entre os seus ele-
mentos e a produgdo de novas “identidades culturais” que se vao constituindo como fases de uma
mesma histéria da comunidade.

Com base em trabalhos de Wenger (2001), sabemos hoje que as comunidades possuem ciclos de
vida que refletem processos de cristaliza¢do, ou de desenvolvimento, ou, até mesmo, de dispersdo ou
dissolugao em fung¢do do momento, da ldgica, dos ritmos e da energia social da sua aprendizagem.

Como temos vindo a compreender com o desenvolvimento deste estudo, muitos autores consi-
deram, também, inquestiondvel que a aprendizagem colaborativa/cooperativa vai muito além da
aprendizagem dita individual, tornando-a, na sua esséncia, um fenémeno social (Wenger, 1999).

Existe a tendéncia para se considerar como uma verdade indubitavel que a construgdo do conhe-
cimento, no seio de uma comunidade, ultrapassa, em grande escala, a mera troca de informacdo/re-
cursos/contetdos entre os diferentes elementos que constituem essa comunidade.

A aprendizagem colaborativa/cooperativa ndo pode ser dissociada das suas raizes socio-cons-
trutivistas e, como tal, parece descabido separd-la das questdes ditas socioculturais. Nesta perspetiva,
as dindmicas cognitivas abracam as dinamicas socioculturais, uma vez que a socializacdo potencia os
mecanismos de aprendizagem colaborativa e estes, por seu lado, promovem, a coesao social.

Para Garrison e Anderson (2005), a presenca cognitiva alicerca-se na capacidade dos elementos
da comunidade construirem significados (analise, compreensdo e construcdo) com base em reflexdes
continuas e sistematicas que sdo potenciadas pelos fatores, ndo sé de ordem cognitiva, mas também
de ordem motivacional, relacional, cultural e, sobretudo, comunicacional. As rotinas colaborativas,
enraizadas na atividade social, funcionam como catalisadores das dindmicas de desenvolvimento
cognitivo da comunidade.

A comunidade virtual é desenhada numa concecdo de sociedade enraizada na dimensao das rela-
¢Oes sociais (Guérin, 2004) e estas ultrapassam, em larga medida, o ambito simplista das interacdes
sociais, embora seja através destas interacdes que os diferentes elementos constitutivos da comunida-
de estabelecem uma relagdo entre si, desenvolvem uma familiaridade interpessoal e um sentimento
de pertenca a uma comunidade online.

Para Aragon (2003) uma das vantagens do desenvolvimento do sentimento de pertenca social ao
grupo é a capacidade para incrementar, alimentar e suportar um envolvimento cognitivo e afetivo no
empreendimento conjunto, com a finalidade de alcancar objetivos comuns a comunidade.
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Com base nestas convicgoes, afigura-se-nos redutor referir o conceito de comunidade virtual de
partilha e de entreajuda sem fazer alusdo a aspetos de socializagdo e de interagdo social em rede, na
medida em que a partilha de conhecimento e a disponibilidade pessoal para a colaboracdo esta forte-
mente relacionada com o clima socio-emocional e positivo e com o sentimento de pertenca ao grupo
entretanto consolidado (Salinas, 2003).

Em Henri e Lundgren-Cayrol (1997), é notdria a convicgdo de que, em contexto de comunidade
virtual, a interagao social é um dos fatores de eficacia da colaboragdo e de rendimento da aprendi-
zagem. Rourke e outros (2001) também alertam para o facto de a presenca social ser determinante
para criar um “ambiente colegial” no seio da comunidade, potenciador e gerador de aprendizagem.
Estudos de Wenger e outros (2002) mostram que no seio de uma comunidade existem diferentes
niveis de participagdo e de envolvimento que podem “ditar” comunidade.

Assim, os niveis de interagao social entre os elementos constituintes da comunidade podem osci-
lar, assumindo uma das seguintes identificagdes.

x elementos nucleares — elementos do grupo que participam de forma mais ativa nas
discussdes dentro da comunidade tornando-se os individuos “motor” do grupo e que
ddo rumo a comunidade enquanto um “todo”;

x elementos substantivos — conjunto de individuos que assume uma participagao regu-
lar, mas ndo tdo frequente quanto os acima referenciados, sendo os motivos diversos,
como, por exemplo, falta de tempo ou desinteresse pelos conteidos abordados nas
discussoes;

x elementos periféricos — grupo de elementos que raramente participa e é constan-
temente “puxado” pelos restantes elementos.

Cada um destes elementos se torna necessario para que a comunicagao significativa ocorra entre
os individuos. Os niveis identificados sdo bastante fluidos, razdo por que os diferentes elementos de
uma comunidade se podem mover entre eles.

Neste contexto, Garrison e Anderson (2005) defendem a premissa de que a dimensdo social de
uma comunidade se enraiza em torno de trés pilares fundamentais. O reconhecimento da sua
pertinéncia torna-se fundamental para se avangar um pouco mais rumo a consciencializacdo da
necessidade de se adaptar os ambientes online de forma a favorecer a interacgdo social, promotora da
socializagdo e da participagdo entre os elementos da comunidade.

Para Henri e Lundgren-Cayrol (1997) a conce¢do de um ambiente virtual de aprendizagem
colaborativa/cooperativa possui, hoje em dia, condi¢Ges tecnoldgicas e pedagdgicas que, em sinergia,
podem desenhar a construcao de um sistema de interagdes humanas, sociais e cognitivas indispensa-
veis ao desenvolvimento das comunidades de aprendizagem colaboradoras.

Numa comunidade virtual de aprendizagem de natureza colaborativa, que visa a construcao de
conhecimento em conjunto, tecnologia e pedagogia deveriam estar em abrago permanente, de forma
a permitir negociacdo, intimidade, compromisso e envolvimento (Kowch e Schwier, 1998).

No que se refere a negociagao, importara afirmar que, enquanto as comunidades virtuais sao fre-
guentemente construidas em torno de temas centrais, ideias ou propdsitos, os principios orga-
nizacionais ndo sao impostos externamente, uma vez que os objetivos, as intengdes e o protocolo de
interacdo sdo construidos pelos participantes. O sistema permite o acesso aberto e sem restricdo ba-
seado nos interesses e necessidades individuais.

Quanto a intimidade, refira-se que os participantes podem alcangar niveis gratificantes de inti-
midade com outros participantes e podem selecionar o nivel de intimidade apropriado para cada re-
lacionamento negociado com outro participante. O anonimato é possivel, mas, a medida que se
desenvolve o sentido da comunidade, é pouco provavel que um participante escolha permanecer
andénimo (Kowch e Schwier, 1998).
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No tocante ao compromisso, sublinhe-se que a qualidade da participacdao depende do com-
promisso individual e partilhado, ou relevancia da substancia da comunidade. O compromisso de-
pende dos valores partilhados na comunidade, onde a participacdo representa uma escolha ética entre
aqueles que partilham objetivos ou necessidades. A valéncia do compromisso tem de ser forte o
suficiente para manter a participacdo no grupo, sendo que um compromisso forte conduz, em geral,
ao desenvolvimento de comunidades mais fortes.

Finalmente, no que ao envolvimento reporta, os participantes interagem uns com os outros e
tém a capacidade de conduzir a discussao livre e de forma significativa. A interacdo deve ser efer-
vescente e baseada mais na influéncia entre participantes do que em relagdes de poder.

A comunicac¢do é, na sua forma de discurso “legitimo”, uma noc¢do central para a construgdo cola-
borativa de comunidades de aprendizagem, o que contribui para o desenvolvimento de verdadeiras e
bem-sucedidas comunidades virtuais de aprendizagem colaborativa/cooperativa (Kowch e Schwier,
1998).

1.5.2 - A (r)evolugdo

A teoria e a pratica educacional do Século XX assentam nas teorias desenvolvimentistas pia-
getianas, segundo as quais o aprendente é um descobridor solitdrio do conhecimento. A crescente
influéncia da teoria socio-construtivista de Vygotsky, mais do que sugerir, aponta uma derivagao do
foco individualista reconhecendo o contributo dos outros para a aprendizagem de cada individuo. As
comunidades sdo, por isso, uma manifestacdo desta trajetdria e tém por objetivo estabelecer um
ponto de equilibrio entre a individualidade e a conectividade social (Feldman, 2000).

O estudo das comunidades constitui hoje um importante campo de investigacdo. Uma das gran-
des tendéncias para a utilizacdo deste conceito surge, nomeadamente, em contextos educativos e de
formacdo, tendo-se acentuado na ultima década, em consequéncia do reconhecimento da neces-
sidade de inovacao educativa e da tomada de consciéncia das limitacdes da educacdo formal e escolar
perante os desafios da sociedade atual. E, por isso, cada vez mais frequente verificarmos a utilizagdo
da palavra «comunidade» associada a outras palavras, tais como «comunidade de aprendizagemy,
«comunidade virtual de aprendizagem», «comunidade de pratica», «comunidade deslocalizada»,
«comunidade de interesse», «comunidade online», «xcomunidade de investigacdao», «comunidade em
rede», «cibercomunidade» (Coll, 2004; Guérin, 2004).

A expressdao «comunidade de aprendizagem» tem um efeito sensibilizante em muitos ambitos,
estando a sua aplicacdo associada a inUmeras iniciativas cujo objetivo é vincular a experiéncia da
aprendizagem a nog¢do de comunidade. Se quisermos responder a questao sobre quais 0s processos
chave envolvidos na construcdao de uma comunidade de aprendizagem, teremos, necessariamente, de
examinar as noc¢bes subjacentes a comunidade que, primeiramente, encorajaram as pessoas a
construirem instituicées de aprendizagem.

A circunstancia de os estudantes introduzirem e transmitirem uma grande quantidade de co-
nhecimento em ambiente escolar levara a pressupor a conce¢do, a cria¢do, o desenvolvimento e a
implementacdo de estruturas que contemplem e valorizem esse contributo. Um dos primeiros passos
a dar ser3, por conseguinte, lancar as bases de desenvolvimento duma comunidade de aprendizagem
como reconhecimento e construcdo de um processo, cujo objetivo maior sera promover maior equi-
dade entre professores e alunos, nao se tratando aqui unicamente de uma questao de democracia,
mas, antes, de um espirito novo que as escolas necessitam de construir para aceitar os desafios
contemporaneos da partilha dos saberes.

A filosofia subjacente as comunidades ditas de aprendizagem é atribuida a Dewey (2002) e ao seu
reconhecimento da importancia da natureza social da aprendizagem para todos os seres humanos.
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No final do século XX, embora as comunidades de aprendizagem ndo fossem nem bem com-
preendidas, nem bem definidas, encontravam-se na ordem do dia das discussGes nos mais diversos
circulos educacionais. Atualmente, as discussdes em torno da definicdo de comunidades de aprendi-
zagem mantém-se, a medida que elas evoluem na resposta as diversas necessidades dos aprendentes
e dos nucleos em que trabalham (Kilpatrick, Bell e Falk, 1999).

A expressao «comunidades de aprendizagem» é utilizada com duas acegdes principais. A primeira
centraliza-se no elemento humano das comunidades e nos beneficios acrescidos que advém da cons-
trucdo de sinergias (ou interesses comuns), a medida que o grupo trabalha na dire¢do da concretizagdo
da partilha do entendimento, das competéncias e do conhecimento. A segunda centraliza-se nas es-
truturas curriculares como meio de desenvolvimento da aprendizagem aprofundada dos conteudos
curriculares (Kilpatrick, Bell e Falk, 1999).

No seu sentido mais amplo e, simultaneamente, mais inclusivo, as comunidades de aprendizagem
descrevem situagGes em que os conjuntos de grupos e/ou instituigdes unem esforgos para promover
a mudanca societdria sistematica e partilhar os riscos, as responsabilidades, os recursos e as recom-
pensas (Himmelmann, 1996). Segundo Yarnit (2000), as comunidades de aprendizagem utilizam a forc¢a
das relag0es sociais e institucionais para promover mudancas culturais nas perce¢des sobre o valor da
aprendizagem, sendo a propria aprendizagem explicitamente usada para impulsionar a coesdo social,
a regeneracdo e o desenvolvimento econédmico que envolve todas as partes da comunidade.

A nocdo de comunidade de aprendizagem ndo colhe, contudo, um consenso pacifico quanto a sua
subsisténcia e objeto. Na Europa, o elemento unificador de comunidade de aprendizagem é, amiude,
de ordem geografica, ao passo que, por exemplo, na Australia, a parte o elo geografico e em virtude
da tirania da distancia, o elemento unificador é, mais acentuadamente, o interesse comum (Kearns,
Mcdonald, Candy, Knights e Papadopoulos, 1999).

Entretanto, a necessidade crescente para reconhecer uma localizacdo da comunidade de apren-
dizagem, para além da fronteira geografica, tem provocado sistematicas tentativas para estabelecer
uma definicdo de comunidade de aprendizagem, tentativas essas que tém levado a considerar o seu
desenvolvimento sempre que surjam grupos de pessoas, ligados geograficamente ou por um interesse
partilhado, que colaborem e trabalhem em parceria, para responder as necessidades de aprendizagem
dos seus membros. Numa primeira abordagem, constata-se que as comunidades de aprendizagem,
nao so facilitam a partilha de conhecimento, como tém potencial para criar um novo conhecimento,
qgue pode ser utilizado em beneficio da comunidade como um todo, ou pelos seus membros
individualmente (Kilpatrick, Bell e Falk, 1999).

A dimensao colaborativa, presente nas comunidades de aprendizagem, ocorre quando as poten-
cialidades individuais ndo sao suficientes para concretizar os objetivos estabelecidos. A colaboracgdo é
uma ferramenta de tal modo poderosa quando se trabalha com equipas, ou grupos, que alguns autores
definem o ato de colaboragdo como ato de criacdo ou de descoberta partilhada. A verdadeira colabo-
racdo exige um elevado nivel de envolvimento cognitivo dos participantes, bem como preparacdo para
contribuirem para a criagdo do entendimento partilhado (Schrage, 1990).

A preparacdo para contribuir é essencial, numa Era em que a especializa¢do é tao evidente em di-
versas areas do desenvolvimento humano. Numa Era totalmente nova e complexa, de rdpido avango
tecnoldgico, a especializacdo é vista como uma das Unicas maneiras de sobreviver. Todavia, o floresci-
mento da especializagdo tem como consequéncia a perda de capacidade para compreender a realida-
de. A colaboracdo entre especialistas €, por isso, considerada vital, na medida em que nao é possivel
a um individuo compreender todas as complexidades da época atual sem aceitar as contribuicdes dos
outros (Schrage, 1990).
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