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Abstract

Num ambiente educativo estruturado, a aprendizagem faz-se de mdltiplas
formas. No entanto, todas requerem, por parte do estudante, competéncias
ao nivel da recepcdo e do processamento de ideias, informacdes e emocdes.
Sabe-se hoje que cada um dos diferentes estilos de aprendizagem se
ajusta em diferentes graus a diferentes estilos de ensino.

No presente artigo procuramos clarificar estas conexdes entre os modos
de aprender e de ensinar no ensino superior, tendo em consideracdo a
investigac@o mais recente neste dominio. A adopgao de técnicas especificas
de ensino por parte do docente do ensino superior deverd ter em conta
os modos preferidos de perceber o mundo e o corpo de conhecimentos
especificos de cada disciplina, por parte dos seus estudantes. Assim, depois
de identificarmos e definirmos cada um destes estilos de aprendizagem
e de os relacionarmos com as diferentes metodologias de ensino,
apresentaremos algumas sugestdes prdticas para o docente que poderdo
ser aplicadas em turmas do ensino superior de diferentes dimensées,
influenciando, no sentido positivo, a aprendizagem e a motivagéo dos
estudantes.



Estilos de aprendizagem e ensino

Hoje é frequente ouvir falar em ensino centrado no estudante
e em métodos de formacéo que fazem apelo & acgdo, autonomia
e responsabilidade do estudante (aprendizagem colaborativa,
projecto, pesquisa auténoma, ...). Esta tendéncia, que se verifica
noutros niveis de ensino hd mais tempo, é agora comum também
no ensino superior, em especial por razéo das orientacdes do
processo Bolonha. A educacdo centrada no papel activo do
estudante obriga-nos a dar uma atengdo especial ao conceito
de aprendizagem e aos diferentes modos como se aprende. O
conceito de estilo de aprendizagem, foco do presente texto, é Util
para compreender as variagdes entre os estudantes e para ajudar
os professores a gerir as suas prdticas de ensino de forma mais
eficaz. Vamos analisar as seguintes questées: o que sé@o os estilos
de aprendizagem? Que enquadramento teérico e que investigacdo
suporta este conceito? Como organizar o ensino superior para que
acomode os diferentes estilos de aprendizagem dos estudantes?

ESTILOS DE APRENDIZAGEM: BREVE
HISTORIA DO CONCEITO

O conceito de estilo de aprendizagem tem os seus antecedentes
conceptuais na psicologia cognitiva dos anos 50. Em reaccéo as
insuficiéncias do paradigma associacionista-behaviorista, os autores
cognitivistas iniciaram a investigag@o no dominio da cognicéo, da
percepgdo e da resolugdo de problemas. Este corpo de estudos
originou formas novas de encarar o conceito de aprendizagem.
Com os trabalhos sobre a dependéncia-independéncia de campo,
Witkin (1954, cit. in Chevrier, Fortin, Théberge & Leblanc, 2000) foi
um dos primeiros autores a interessar-se pelos estilos cognitivo e
seu impacto na aprendizagem — a no¢do de estilo cognitivo procura
expressar as formas particulares através das quais os individuos
percepcionam e processam informacéo e relacionam as partes
com o todo (campo visual e perceptivo).

Vérios autores da psicologia cognitiva (cf Allport, 1961;
Huteau, 1985) retomaram e aprofundaram esta problemdtica no
dominio da psiconeurologia. Os anos 60 foram férteis em estudos
sobre o desempenho diferenciado dos hemisférios cerebrais tendo
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sido identificadas as funcdes do hemisfério esquerdo ao nivel da
linguagem, raciocinio légico, abstraccdo e do hemisfério direito
ao nivel do pensamento concreto, intuicdo, imaginacéo, relacées
espaciais e reconhecimento de imagens e configuracdes. Estes
estudos influenciaram autores e investigadores da pedagogia e
da psicologia educacional, principalmente nos Estados Unidos,
os quais rapidamente se aperceberam da sua importéncia para a
pedagogia e para os movimentos de reforma curricular de entéo
que se opunham d&s metodologias tradicionais e defendiam o
ensino centrado na aprendizagem activa e experiencial.

O conceito de estilo cognitivo foi gradualmente dando lugar
ao de estilo de aprendizagem, mais grato para psicolégicos
educacionais e pedagogos, por ser mais compreensivo (inclui
os aspectos cognitivos e afectivos da recepgéo e processamento
de informagdo), mais prético (Woolfolk, 2004) e por ter conta a
multidimensionalidade da aprendizagem, relacionando-a com o
contexto escolar em que ocorre (Willing, 1988; Wenden, 1991,
citados em Roset, n.d.).

ESTILO DE APRENDIZAGEM:
SIGNIFICADO DO CONCEITO

A disperséo teérica e auséncia de um quadro de referéncia
conceptual comum aos autores caracterizam a literatura sobre
estilos de aprendizagem. Esta variedade revela-se nas indmeras
definicdes deste conceito e na imensiddo de instrumentos de
avaliacdo suportados nos mais dispares modelos tedricos.
Chevrier, Fortin, Leblanc e Théberge (2000) recolheram cerca de
duas dezenas de definigdes. Outros autores optam por agrupar os
aspectos mais distintivos das varias definicées numa formulacéo
conjunta. A resenha de definicdes permite-nos identificar os
seguintes elementos nos estilos de aprendizagem:

- s@o factores cognitivos, afectivos e fisiolégicos caracteristicos
do individuo que servem como indicadores relativamente estdveis
da forma como aprende, percebe, interage e age num meio de
aprendizagem (Keefe, 1979; Keefe, 1987, cit. in Chevrier, Fortin,
Leblanc & Théberge (2000);

- s@o predisposi¢des dos estudantes para adoptar determinadas
estratégias de aprendizagem, independentes das exigéncias
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especificas da tarefa de aprendizagem (Schmeck e Lockard,
1983);

- sdo diferencas individuais na aprendizagem, baseadas nas
preferéncias do aprendiz, resultantes de factores hereditdrios,
experiéncias passadas e contingéncias do meio, que o levam a
resolver o conflito entre ser concreto ou abstracto, ou entre ser activo
ou reflexivo adoptando um determinado modo de aprendizagem
(Kolb, 1984; Kolb & Kolb, 2005).

- s@o comportamentos e pensamentos em que o estudante
se envolve durante a aprendizagem e que tém por objectivo
influenciar o processo de codificacéo (Weinstein & Mayer, 1986,
cit. In . Lessard-Clouston, M. (2004).

- qualquer conjunto de operagdes, planos, rotinas usadas pelo
aprendiz apara facilitar a obtencdo, armazenamento, recuperacdo
e uso de informagdo (Wenden & Rubin, 1987, cit. in Hismanoglu,
2004)

- sdo rotinas de tratamento de informagdo que funcionam como
tragos ou niveis de personalidade (Curry, 1990).

Para alguns autores, esta pluralidade de definigdes e descrigdes
gera confusdo conceptual (Bonham, 1087, cit. in Chevrier, Fortin,
Leblanc & Théberge, 2000) e obstéculos & aplicacéo educativa do
conceito (Briggs, 1979; Curry, 1990; Kolb, 1984; Marton, 1984;
Schmeck, 1988). Mas este campo de investigagéo tende a ganhar
alguma coeréncia conceptual e um lugar de relevo cada vez maior
na Psicologia Educacional.

Apesar da diversidade de definicdes, é possivel identificar
pontos de acordo entre os autores. O que hd entdo de comum
que possamos tomar como elementos essenciais do conceito de
estilo de aprendizagem? A andlise das vérias definigdes permite
identificar os seguintes elementos:

e os estilos de aprendizagem s@o dinémicos: podem modificar-
se e desenvolver-se em funcdo das experiéncias e oportunidades,
variando também com as exigéncias, s quais se adaptam, das
tarefas de aprendizagem e dos contextos académicos;

e sdo multidimensionais, referido-se tanto aos processo como
obtemos a informagéo como aos processos através dos quais a
processamos;

e sdo interdependentes, influenciando-se mutuamente (cf.
Chevrier, Fortin, Leblanc & Théberge, 2000; Kang, 1999).

Os critérios de classificacdo dos estilos de aprendizagem
habitualmente baseiam-se nas preferéncias dos aprendizes em
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relagdo & obtencdo e ao tfratamento da informagéo. Podemos
encontrar estudantes com diferentes preferéncias sensoriais (visuais,
auditivos, cinestésicos) (O”Connor & Seymur, 2000, cit. In Romo,
Lépez, Tovar & Lépez, 2004) e esta é uma informacdo improtante
para professor, uma vez que a recepgdo de informagdo pelos
sentidos é o primeiro passo para iniciar a aprendizagem e aquilo
que permite a recolha, percepcdo, armazenamento e codificacdo
de informacgéo.

Nas situagdes escolares, os estilos de aprendizagem incluem
trés elementos interrelacionados (Cassidy, 2004):

e o processamento de informagéo (modos habituais de perceber,
armazenar e organizar informagdo, tal como através de imagens
ou palavras),
e as preferéncias de ensino (predisposicdes para aprender
preferencialmente de uma dada forma, como por exemplo
individualmente ou em cooperagdo, ou num dado contexto) e
* as estratégias de aprendizagem (as abordagens aos assuntos
a aprender num dado contexto, como por exemplo o contexto
escolar).

MODELOS E CLASSIFICACOES DOS
ESTILOS DE APRENDIZAGEM

Curry (1987, ref. in Griggs, 1991; Curry, 1990) procedeu a
revisdo das taxonomia dos estilos de aprendizagem desenvolvidas
nos Ultimos vinte anos por vdrios investigadores, tendo concluido
que estes podem ser organizados em quatro modelos:

a)- Modelos de personalidade, centrados no modo como
as variagdes de personalidade moldam as orientacées de
aprendizagem e em relacdo ao mundo. Incluem-se neste grupo o
construto de independéncia-dependénca de campo de Witkin e o
Myers-Briggs Type Indicator (Myers, 1978).

b)- Modelos de processamento de informagdo (centrados na
forma como os mecanismos de processamento de informagdo
afectam a aprendizagem). Incluem-se neste grupo o construto
de complexidade cognitiva de Schmeck (1983) e o modelo da
aprendizagem experiencial de Kolb (1984).

c)- Modelos de interaccdo social (centrados na forma como os
estudantes se comportam em contextos especificos de aprendizagem
em grupo). Neste grupo inclui-se o modelo de processamento de
informacdo humana (Keefe, 1989) e a classificacGo dos tipos de

11
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aprendizes de Reichmann e Grasha (1974)

d)- Modelos multidimensionais relativos as preferéncias ambientais
e de ensino. Entre outro, inclui-se aqui o Modelo dos estilos de
aprendizagem de Dunn e Dunn (1978) e o modelo de Felder e
Silverman (1988).

Embora existam muitas classificagdes e modelos de estilos
de aprendizagem, optdmos por sumariar apenas trés dos mais
conhecidos: o modelo Myers-Briggs (Myers-Briggs Type Indicator)
(cf. Albert, n.d.), a tipologia dos estilos de aprendizagem de David
Kolb (1984) e o modelo de Felder e Silverman (1988).

1. Indicador de Myers-Briggs (MBTI: Myers-Briggs Type
Indicator)

Este indicador classifica os estudantes segundo quatro grandes
escalas (Extrovers@o-Introversdo, Sensacdo-Intuicdo, Pensamento-
Sentimento e Julgamento-Percepg@o), as quais se combinam
numa matriz de 16 categorias que representam diferentes estilos
de aprendizagem. A escala Extroverséo-Introverséo refere-se &
motivacdo (como surge a motivacdo), a escala Sensagdo-Intuigdo
refere-se & observagdo (aquilo a que a pessoa presta atencdo), a
escala Pensamento-Sentimento refere-se as decisdes (como uma
pessoa toma decisdes) e a escala Julgamento-Percepcdo refere-se
ao modo de vida tipico adoptado pela pessoa.

12
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OPDES

Quadro 1. Tipos de aprendizagem
(Myers, 1978)

EXTROVERSAO (focados no mundo
externo das pessoas)

Preferéncia por tirar energia do mundo
exterior das pessoas, actividades ou
coisas

SENSACAO (prdticos, orientados para
o detalhe, centram-se nos factos e
procedimentos)

Preferéncia por obter informacées
através dos cinco sentidos e observar
o real

PENSAMENTO (cépticos, tendem a
decidir com base na légica e nas
regras)

Preferéncia por organizar e estruturar
as informagdes para tomar decisées de
maneira légica e objectiva

JULGAMENTO (definem e orientam-se
por planos, procuram o sentido mesmo
em dados incompletos)
Preferéncia  pela  organizacdo
planeamento.

e

segundo a tipologia Myers-Briggs

INTROVERSAO (focados no mundo
interno das ideias)

Preferéncia por tirar energia do
mundo inferior das ideias, emogdes ou
impressdes pessoais

INTUICAO (imaginativos, orientados
para os conceitos, centrados  no
significado e nas possibilidades)
Preferéncia por obter informacées
através do “sexto sentido”, observando
o que pode ser

SENTIMENTO (tendem a tomar decisées
baseadas em consideracdes pessoais e
humanistas)

Preferéncia por estruturar as
informagdes para tomar decisdes
de maneira pessoal, orientada para
valores

PERCEPCAO (adaptam-se a
circunsténcias incertas, lidam bem
coma incerteza, o risco e a imprecis@o)
Preferéncia pela espontaneidade e

flexibilidade.

2. A tipologia dos estilos de aprendizagem de David Kolb

A tipologia dos estilos de aprendizagem de Kolb (1984;
Kolb & Kolb , 2006; Kolb, Boyatzis & Mainemelis, 2000) baseia-
se no modelo da aprendizagem experiencial. Para este autor, a
aprendizagem e o desenvolvimento sé@o processos que resultam da
integrag@o de um conjunto de sistemas interdependentes. Tomando
por base o seu modelo experiencial, baseado nas ideias de Dewey,
Kurt Lewin, Flavell, Bruner e Kagan, Kolb (1984) defende que os
individuos desenvolvem estilos de aprendizagem preferenciais,
devida a factores ambientais e internos. Neste modelo os aprendizes
s@o classificados em fungdo da sua preferéncia por: 1) experiéncia
concreta ou conceptualizacéo abstracta (forma como recebem a
informac@o) e 2) experimentacdo activa ou observacgdo reflexiva
(forma como processam a informacdo). Estas preferéncias séo a
base para a classificacéo dos quatro tipos de aprendizes proposta
pelo autor (ver Quadro 1).

13
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Quadro 2. Tipos de aprendizagem segundo a tipologia de David Kolb
(1984)

DIVERGENTES (EC + OR) ASSIMILADORES (CA + OR)
Baseiam-se nas suas experiéncias Baseiam-se em teorias e conceitos
concretas e processam-nas de abstractos que processam de forma
forma reflexiva; interessam-se pelo reflexiva; interessam-se pelas ideias e
préximo e observam com facilidade  conceitos e procuram criar modelos,
os assuntos a partir de diferentes valorizando a sua coeréncia.

perspectivas.

CONVERGENTES (CA + EA) ACOMODADORES (EC+ EA)
Baseiam-se em teorias e conceitos Baseiam-se nas suas experiéncias
abstractos e abstractas do mundo concretas e processam-nas de forma

e processam-nos de forma activa. activa. Gostam de fazer coisas e
Controlam as suas emocdes implicar-se em novas experiéncias,

e privilegiom a resolugéo de seguindo por ensaios e erros para
problemas mais do que os contactos = resolver problemas; gostam de desafios
interpessoais. € assumir riscos.

3. O modelo dos estilos de aprendizagem de Felder e Silverman
(1988)

O modelo de Felder e Silverman (1988) também se baseia
na forma como os estudantes preferem receber e processar
a informacdo. A identificacdo dos estilos de aprendizagem
passa pela resposta a cinco questdes, relativas & forma como o
estudante percebe, recebe, processa, compreende e organiza a
informacé@o. Estas questdes e as suas possiveis respostas (critérios
de caracterizacdo dos estilos de aprendizagem) assim como
os diferentes estilos identificados por Felder e Silberman séo
apresentadas nos Quadro 3 e Quadro 4.

14
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Quadro 3. Critérios para caracterizacéo dos

( Felder & Silverman, 1988; Felder, 1993)

Critérios de caracterizacao

Percepcéo

Que tipo de informagéo
o estudante percebe
preferencialmente?

Input

Através de que canal
sensorial é melhor
percebida a informagdo
externa?

Processamento

Como ¢ que o estudante
prefere processar a
informagéo?

Compreensdo

Como é que o
estudante progride até
atingir a compreens@o?

Organizacdo

Qual a organizacdo da
informacao preferida
pelo estudante?

(externa): sinais, sons,
sensagdes fisicas?

(interna): possibilidades,
“insights”, pressentimentos?

figuras, diagramas, gréficos
demonstracées?

palavras, sons?

através do envolvimento
em actividade fisica ou
discuss@o?

através da introspeccdo?
em etapas continuas?

em grandes saltos, de forma
holistica?

factos e observagdes que sdo
fornecidos, principios séo
inferidos

principios s@o fornecidos,
consequéncias e aplicagdes
sdo deduzidos?

Estilo de
aprendizagem
Sensorial
Intuitivo

Visual

Auditivo

Activo

Reflexivo
Sequencial
Global

Indutivo

Dedutivo

estilos de aprendizagem

15
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Quadro 4. Tipos de aprendizagem segundo a tipologia de Felder e

Silverman (1988)

SENSORIAIS

Gostam do detalhe, memorizam
factos com facilidade, saem-se
bem em trabalhos préticos (p.ex.,
laboratério). Concretos, préticos,
orientados para os factos e
procedimentos.

VISUAIS

Lembram-se melhor daquilo que
viram. Preferem representacées
visuais e apresentadas por meio
de gravuras, imagens, diagramas,
grdficos, filmes e demonstragées.

INDUTIVOS

Para aprender uma matéria preferem
apresentacdes que vao do especifico
e concreto para o geral. Preferem
apresentagdes que comecam pelos
casos e exemplos, extraindo depois
as leis e principios abstractos.

ACTIVOS

Tendem a reter mais e compreender
melhor as informagées discutindo,
aplicando conceitos e/ou explicando
a outras pessoas. Aprendem com
ensaios erros e trabalhando em

grupo.

SEQUENCIAIS

Preferem caminhos légicos e
aprendem melhor os conteddos
apresentados de forma linear e
encadeada, passo a passo.

INTUITIVOS

Preferem descobrir possibilidades e
relacdes. Sentem-se confortéveis a lidar
com novos conceitos, abstracgées e
férmulas mateméticas. Conceptuais,
inovadores, orientados para as teorias e
significados.

AUDITIVOS

Tiram maior proveito das palavras —
explicagdes orais ou escritas. Preferem
explicacdes baseadas na escrita e na
ala.

DEDUTIVOS

Apreciam apresentagdes estruturadas,
concisas e ordenadas. Preferem
apresentagées que vao do geral para o
concreto, comecando com os principios
gerais e deduzir as consequéncias e
aplicagoes.

REFLEXIVOS

Precisam de tempo para pensar
sozinhos sobre as informacées.
Aprendem melhor pensando e
trabalhando sozinhos.

GLOBAIS

Compreendem os contetdos por meio
de insights. Aprendem em conjuntos
globais de im‘grmcgéo, s@o holisticos e
sistematicos.

Este modelo é especialmente interessante pela sua aplicagéo
no ensino superior. A organizacdo dos estilos de aprendizagem
em funcdo do modo de receber e processar informacdo pode
ser comparada ao modo como os professores organizagdo e
apresentam a informacdo aos seus estudantes e pode, ainda,
contribuir para a identificacdo de estratégias de ensino adequadas
para se coadunarem o melhor possivel & diversidade de estilos de

aprendizagem numa turma
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ESTILOS DE APRENDIZAGEM E ESTILOS DE
ENSINO: UMA PROPOSTA DE INTEGRACAO

Grande parte da aprendizagem no ensino superior faz-se em
contextos estruturados nos quais se transmite, recebe e processa
informagdo relevante. Mas, na realidade, nem tudo o que é
ensinado é aprendido e retido significativamente pelos estudantes.
Isto pode dever-se a vdrios factores externos ao aprendiz, mas ndo
deve ser desprezada a possibilidade de o material ter sido ignorado
pelo aprendiz durante a fase de recepgéo (pelo facto de a forma
como a informagdo foi apresentada ndo se ajustar ao seu modo
preferido de obter informacéo) ou de processamento (ndo terem
sido equilibradas as condi¢des que favorecem o estilo preferido do
estudante: memorizacdo ou raciocinio indutivo/dedutivo, reflex@o
ou acgdo, introspecgdo ou interaccdo com outras pessoas).

Os estudantes desenvolvem os seus estilos de aprendizagem
e aplicam-nos de forma consistente as tarefas de aprendizagem.
E importante ter em conta estas preferéncias, pois as variacdes
nos estilos de aprendizagem dos estudantes relacionam-se com
a eficécia das metodologias e estilos de ensino dos professores,
como iremos salientar mais adiante.

Assim como sdo variadas as formas como os estudantes
aprendem (vendo e ouvindo, reflectindo e agindo, raciocinando
logicamente e intuitivamente, memorizando e visualizando...),
também as formas como os professores ensinam variam (muitas
vezes por razdo das suas proprias preferéncias de aprendizagem).
As diferentes formas de ensinar (exposicdes, demonstracdes,
discussées, valorizagdo dos principios ou aplicagdes, énfase na
memoéria ou na compreensdo) ndo se ajustam igualmente bem
a todos os estudantes, um fenémenos que é descrito em diversos
estudos relativos nos estilos de ensino e aprendizagem em vdrios
dominio académicos (cf. Kolb & Kolb, 2006). Para além de aspectos
como a capacidade, o conhecimento prévio, o interesse ou o estado
emocional, a aprendizagem depende também da compatibilidade
entre estilos de aprendizagem e estilos de ensino.

Estas concepgdes e modelos tedricos sobre os estilos de
aprendizagem s@o um instrumento Util para os professores
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do ensino superior, pois é possivel extrair a partir delas vdrias
implicagdes pedagdgicas que poderéo contribuir para aumentar a
eficécia do ensino, ao traduzir-se em estratégias pedagdgicas que
favorecem a aprendizagem, tendo em consideracdo os seus tipos
e estilos preferenciais de recolha e processamento de informagéao.

Se o professor estiver consciente de que existem estas variacdes
nos estilos e preferéncias, poderd ajudar os seus estudantes a
ganhar também consciéncia sobre as suas préprias orientagdes
e ajudd-los ndo apenas a aperfeicod-las como, igualmente, a
alargar as suas preferéncias a outros modos de aprender. Isto é
especialmente importante porque nem todos os assuntos se ajustam
igualmente bem a um determinado estilo e nem todos os estilos
s@o igualmente Uteis para todas as aprendizagens requeridas no
ensino superior.

Visto que os estilos de aprendizagem sdo dindmicos,
modificdveis e podem ser ajustados &s tarefas de aprendizagem,
os estudantes podem explorar outros modos de aprender e aplicé-
los quando necessdrio. No entanto, é possivel ajustar o ensino &s
variagdes nos estilos de aprendizagem preferidos pelos estudantes.
Felder (1988, 1993, 1996) propde algumas sugestdes prdticas para
conciliar o ensino com a diversidade de estilos de aprendizagem
dos estudantes, as quais sGo compativeis com os pressupostos
de vdrios modelos de estilos de ensino e com as variagdes entre
os estudantes que os mesmos identificam. Entre essas sugestdes
prdéticas contam-se:

* Relacionar os contetdos com o que foi dito e o que vai ser dito
a seguir e com as experiéncias dos alunos.

e Ensinar a feoria por meio da apresentacdo dos fenémenos e
problemas que lhe estdo relacionados

e Equilibrar informagéo concreta (factos, experiéncias e seus
resultados) e conceitos abstractos (principios, feorias, modelos
matemdticos).

e Equilibrar material que d& énfase & resolugdo de
problemas préticos com material que dé énfase & compreenséo
fundamental.

e Usar imagens, esquemas, grdficos, filmes, ensino assistido
por computador, demonstracdes e experimentacdo directa — antes,
durante e depois da apresentagdo de material verbal.

e Usar vdrios exemplos para ilustrar conceitos abstractos e
métodos de resolugé@o de problemas especificos
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e Apresentar ilustragdes explicitas de padrdes intuitivos (inferéncias
l6gicas, reconhecimento de padrdes, generalizagdes) e padrdes
sensoriais (observagdo, experimentacdo, atengéo ao detalhe).

e Criar oportunidades na aula para que os estudantes fagam mais
do que tomar notas e inserir pequenas pausas na exposigéo para que
os estudantes pensem sobre o que foi dito e coloquem questées.

e Permitir que os estudantes cooperem nos trabalhos, na aula e
fora da aula.

*  Seguir método cientifico na exposicdo (dar exemplos concretos
do fenémeno que a teoria descreve; desenvolver depois a teoria;
mostrar como esta é validada e deduzidas as suas consequéncias; e
apresentar as aplicacdes).

*  Propor exercicios de ensaio para praticar os métodos que estéo
a ser ensinados. Apresentar exercicios e problemas em aberto de
andlise e sintese.

A diversidade e relevéncia dos materiais usados no ensino é um
factodeterminantedaaprendizagememotivagdodosestudantes. Kang
(1999) salienta o uso criativo do video e outros suportes audiovisuais
para ilustrar conceitos e ideias como sendo boas alternativas ao
uso exclusivo do quadro. O ensino assistido por computar é outra
estratégia relevante pois permite ajustar as actividades ao ritmo de
cada estudante. Em conjunto com actividades prdticas e exercicios
de auto-reflexdo, estes meios contribuem para tornar as aulas
mais inferessantes para todos. Além disso, é importante ajudar os
estudantes a terem consciéncia dos seus estilos de aprendizagem e
a reconhecerem a importéncia de desenvolverem outros estilos de
modo a aumentarem o beneficio de diferentes métodos de ensino e
preferéncias dos seus professores.

Por fim, importa ndo esquecer que o crescimento intelectual dos
estudantes é facilitado quando as condi¢ées de ensino incluem, como
referem Felder e Brent (2004, citados em Felder & Brent, 2005):

1. Variedade de escolhas e tarefas de aprendizagem
a. Problemas de tipos variados
b. Tarefas de vdrios niveis de estrutura e objectivos
c. Escolha de tarefas e politicas de classificagéo

2. Comunicagdo e explicacdo de expectativas
a. Objectivos de ensino cobrindo tarefas de alto nivel
b. Guias de estudo e testes adequados aos objectivos

3. Modelagéo, prética e feedback para tarefas de alto nivel
a. Apresentacdo de tarefas relevantes e modelagéo dos
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processos para as resolver
b. Prética nas tarefas distribuidas e inclusé@o de tarefas
semelhantes nas provas de avaliocdo

4. Ambiente de ensino centrado no estudante

a. Aprendizagem indutiva (baseada em projectos,
inquérito orientado e resolucdo de problemas)

b. Aprendizagem activa e cooperativa

c. Medidas para reduzir a resisténcia ao ensino centrado

no estudante
5. Respeito pelos estudantes em todos os niveis de
desenvolvimento
a. ajuda cos estudantes
b. respeito pelos niveis de desenvolvimento e promocéo
da fransicdo para niveis superiores.

CONCLUSAO

Muitos pedagogos e psicdlogos da educacdo defendem que
as praticas de ensino podem beneficiar com a incluséo do corpo
de conhecimentos sobre os estilos de aprendizagem (Gagne,
1993). O conceito de estilos de aprendizagem é relevante para
a organizagcdo metodolégica do ensino, uma vez que oferece
pistas aos professores sobre formas alternativas de estruturar os
contetdos a ensinar e as actividades de aprendizagem propostas
aos alunos. Isto aplica-se tanto & planificagéo das aulas como &
elaboracdo de curriculos, textos e outros materiais para estudo
auténomo (incluindo a edi¢cGo de materiais virtuais) e cooperativa.

Ao estruturar o ensino tendo em conta as variacdes nos estilos
de aprendizagem o professor torna o seu trabalho mais ajustado
aos diferentes estudantes e promove a igualdade de oportunidades
educativas para todos. Por outro lado, o professor pode ajustar de
forma consciente o seu modo de ensinar aos diferentes tipos de
estudantes, adoptando estratégias diversificadas para que a maioria
dos seus alunos beneficie com as suas aulas e aprenda da forma
que lhe é mais agraddvel. Embora dependente das finalidades
do ensino, das condi¢cdes em que este ocorre e da especificidade
dos conteUdos a ensinar, o professor pode organizar de um forma
mais flexivel as suas préticas docentes e tomar decisdes sobre os
métodos a usar, diversificando-os, conjugando-os e alternando-os
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de forma a que as competéncias a desenvolver e os objectivos a
alcancar possam ser, de uma forma ou de outra, concretizados por
todos os estudantes. As opgdes metodoldgicas e as ferramentas e
estratégias de ensino ao dispor do docente sé@o hoje em dia quase
ilimitadas. A exposicdo interactiva, os grupos de aprendizagem, os
projectos e resolugdo de problemas, o ensino apoiado pelos meios
audiovisuais e informdticos, séo apenas algumas das variacdes ao
ensino de estilo Unico que podem ser incorporadas numa mesma
aula e que contribuem, de uma forma ou de outra para promover
a actividade fisica e intelectual do estudante, a compreenséo
das matérias e o desenvolvimento de aptidées de complexidade
cada vez maior, que ultrapassam em muito a mera memorizagé@o
e a aprendizagem rotineira, envolvendo capacidades de ordem
superior tal como o pensamento divergente, a aplicagéo prdtica,
a clarificacéo das implicacdes prdticas, a descoberta de novas
solugdes e formas de ver os problemas de aprendizagem.
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INTRODUCAO

Alguns dos objectivos com que nos defrontamos, no ensino
superior, e que mais nos desafiam no contexto das prdticas de
ensino/aprendizagem incluem a promocéo e o desenvolvimento,
nos estudantes, de competéncias que os mercados de trabalho
exigem: pensamento critico, capacidade de aprender a aprender,
autoconfianca, competéncias de comunicacdo e de trabalho em
equipa, sentido de responsabilidade e iniciativa, capacidade de
tomar decisdes, de resoluc@o de problemas e de conflitos.

A este desafio junta-se o de utilizar os métodos de ensino/
aprendizagem mais consonantes com estes objectivos, métodos
que promovam nos estudantes esta aprendizagem mais profunda
por oposi¢do a uma aprendizagem de natureza mais superficial
(caracterizada pela mera transmissdo de informagdo e respectiva
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reproducdo). Os discursos, as prdticas e a investigacdo advogam
que os processos de ensino/ aprendizagem que se apoiam na
l6gica da transmissdo/ reproducéo ndo sdo os mais adequados
para responder a estas solicitacdes.

Neste contexto, tém-se apontado as vantagens da
aprendizagem colaborativa em resposta & promogdo das
competéncias enunciadas. O trabalho colaborativo em torno de
tarefas de aprendizagem especificas tem como objectivo permitir
que os estudantes trabalhem em conjunto para maximizar o
seu conhecimento e o dos pares. Esta abordagem de ensino/
aprendizagem que assenta no esforco partilhado e concertado
dos membros de pequenos grupos em torno da resolugdo de um
problema ou de uma tarefa e na partilha da responsabilidade de
todos no processo de aprendizagem individual e colectiva, parece
favorecer o envolvimento dos estudantes no processo de construcéo
do conhecimento e propiciar o desenvolvimento de competéncias
cognitivas, relacionais e pessoais.

Aadopc@odaabordagem colaborativaimplicanecessariamente
uma mudanca no papel tradicional do professor que é substituido
por um que inclua a facilitagéo e a coordenagéo dos grupos de
estudantes, que assumem a responsabilidade do seu processo de
aprendizagem.

Pretende-se, pois, neste espaco desenvolver, um pouco mais,
algumas ideias sobre o modo como esta abordagem de ensino/
aprendizagem pode ser utilizada ao servico da promocdo e
desenvolvimento de uma aprendizagem mais rica, significativa e
profunda.

APRENDIZAGEM COLABORATIVA: BREVE REVISAO
DE ALGUNS FUNDAMENTOS TEORICOS

A referéncia aos aspectos sociais e culturais da aprendizagem
¢ de relevancia para a compreens@o e promogéo da aprendizagem
colaborativa, uma vez que a sua natureza social é indiscutivel.
Basta pensar na discussdo, partilha, negociacdo e construcdo do
conhecimento que acontece ininterruptamente, através de redes,
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na sociedade, em escolas e organizacdes.

Durante muitos anos as teorias sobre a aprendizagem
colaborativa centraram-se na compreensdo do modo como o
individuo funciona em grupo. A construcéo do conhecimento era
vista como o produto do processamento individual da informacéo
e o contexto social de interac¢do era encarado como o background
da actividade individual. Mais recentemente, o grupo tornou-se uma
unidade de andlise e o foco da investigac@o deslocou-se para as
propriedades socialmente construidas da interaccdo (Dillenbourg,
Baker, Blaye e O'Malley, 1996). Passou a defender-se a tese de que
é sobretudo através da interaccdo com os outros, coordenando as
suas visdes da realidade com as de outros, que o individuo efectua
novas aprendizagens e desenvolve novas formas de conhecer.

Uma grande influéncia teérica veio dos trabalhos de Vygotsky
(1962; 1978). O pilar fundamental da sua obra advoga que o
desenvolvimento se d& em dois planos interdependentes: primeiro
no plano social ou interpsicolégico (interaccdes entre individuos),
depois no individual ou intrapsicolégico (dentro do individuo).
Para o investigador, um processo interpessoal é transformado num
intrapessoal. O discurso social é utilizado para interagir com os
outros e o discurso interno, que tem uma funcéo autoreguladora,
¢é usado para falar consigo mesmo, para reflectir, para pensar. A
partir desta relacdo de interdependéncia entre os planos social e
individual, ou seja, a partir da partilha de experiéncias e actividades
externas com os outros, o individuo constrdi novos esquemas
mentais e atribui significados (processo de interiorizacdo). Os
processos mentais superiores como, por exemplo, a reflexdo critica,
desenvolvem-se a partir das interaccdes sociais.

Influenciados pelos trabalhos de Vygotsky, outros investigadores
(Goldstein,1999; Levine, Resnick & Higgins, 1996; Salomon &
Perkins, 1998; Wenger, 1998), vieram defender que o ambiente é
parte integrante da actividade de construgdo do pensamento e das
emocdes e ndo apenas um conjunto de circunsténcias em que os
processos cognitivos e emocionais funcionam independentemente
do contexto. A ténica é colocada no contexto social, ndo apenas
em relacdo a um grupo tempordrio de colaboradores, mas
também em relacGo as comunidades sociais onde esses mesmos
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colaboradores participam.

Estes investigadores também sugerem que num encontro de
grupo a situag@o em si pode ter um forte efeito mediador nos
processos cognitivos e conceptuais individuais, isto é, o pensamento
dos individuos ¢é influenciado pelo grupo no qual trabalham.
Outra caracteristica chave, forca motriz do processo colectivo de
grupo, é o conflito entre a estrutura conceptual, a compreenséo
do problema ou as ideias do grupo e as dos individuos que dele
fazem parte. Neste processo, a interaccdo entre os individuos,
assim como a partilha das suas perspectivas, séo aspectos chave
da co-construgé@o de conhecimento e de significados.

De acordo com estas posicdes tedricas, a aprendizagem é
um processo através do qual o aprendente personaliza a nova
informacéo atribuindo-lhe significado, atribuicdo essa baseada nas
experiéncias prévias. O significado estd enraizado e indexado &
experiéncia. Durante a interaccdo social, os individuos relacionam
o novo conhecimento com o que |4 detinham, ou seja, constréem
novas representagdes internas. A aprendizagem néo pode entdo
ser entendida como um processo se apenas estiver na mente
daquele que aprende. O conhecimento constréi-se em estruturas
de actividade conjunta.

Deste modo, a aprendizagem é um processo activo e construtivo.
Para aprenderem nova informacéo, ideias ou competéncias,
os aprendentes deverdo trabalhar activamente em fungdo de
determinados obijectivos, integrar o novo material com aquilo
que [d sabem e reorganizar aquilo que pensavam que sabiam.
Em situagdes de aprendizagem colaborativa, os aprendentes nédo
recebem apenas nova informacéo. Eles constréem algo novo com
a informacgé@o disponivel.

Este processo de construcdo de novos conhecimentos e de
significados, considerado crucial no processo de aprendizagem,
estdintrinsecamente relacionado com os contextos de aprendizagem
que devem ser ricos. Como referem Brown, Collins e Duguid
(1989), os contextos ricos desafiam & prdtica de competéncias de
raciocinio de nivel superior (como a andlise, a sintese, a avaliagdo)
e de resolucéo de problemas. Um contexto que motiva de forma
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intrinseca, implica a possibilidade de se poder escolher e deter algum
controlo sobre o processo de construcdo da prépria aprendizagem
(Millis, 2002). Deste modo, haverd lugar a uma aprendizagem
profunda (por oposicéo a uma de cardcter superficial).

Se a aprendizagem ¢é influenciada pelo contexto de
aprendizagem em que ocorre (Brown, Collins e Duguid, 1989;
Wenger, 1998), entdo as actividades e tarefas de aprendizagem
colaborativa devem constituir-se num desafio para os aprendentes.
Em vez de se iniciar com a transmisséo de factos e ideias e
depois se passar para as respectivas aplicacdes, as actividades
de aprendizagem colaborativa comecam com a apresentacdo de
problemas, e para os resolver os aprendentes deverdo procurar
ideias e factos pertinentes.

APRENDIZAGEM COLABORATIVA: O QUE E?2

Em contexto académico, os termos aprendizagem colaborativa
incluem uma familia extensa de abordagens pedagégicas de
trabalho em pequenos grupos, sobre tarefas/ actividades de
aprendizagem especificas, que envolvem o esforco conjunto de
estudantes e de estudantes com professores. Referem-se a situacées
nas quais se espera que ocorram formas particulares de interaccdo
que, por sua vez, desencadeardo mecanismos de aprendizagem
como o conflito cognitivo, as hipéteses alternativas, a explicagéo,
a inferiorizagdo, a apropriacdo, a partilha, o controlo métuo e o
suporte social (Afonso, 2000). A aprendizagem é vista como o
resultado da resolug@o/ concretizagdo da tarefa designada, sendo
medida pela construcéo do novo conhecimento e pela melhoria da
performance na resolucdo da tarefa (Smith e McGregor, 1992).

O denominador comum as diferentes abordagens centra-
se na exploragdo dos materiais/ informagdes/ problemas, na
procura de solugdes, entendimentos, significados ou producdes
e ndo simplesmente na apresentacdo ou explicacdo magistral
dos conteddos de uma dada unidade curricular ou curso. O
conhecimento é construido pelos aprendentes. Baseia-se, entéo,
na premissa de que a aprendizagem é melhor alcancada
mediante uma forma interactiva do que através de um processo
de transmissé@o unilateral. Nas palavras de Soeiro (2003, p. 29),
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“se o conhecimento é construido pelos aprendentes, entéo néo faz
sentido ensinar conhecimento, mas sim criar contextos, ambientes
educativos propiciadores da construcdo de aprendizagens
auténomas”.

Para se promover a interactividade durante o processo de
aprendizagem, os estudantes sdo encorajados a trabalhar em
grupos na e fora da sala de aula (em sistema presencial e/ ou
virtual). Os membros do grupo podem criticar as suas contribuicdes
e as dos outros. Podem pedir explicacdes e contra argumentar e,
deste modo, estard@o a estimular-se a si e aos outros. Adicionalmente
poderdo motivar-se e ajudar-se mutuamente para terminarem
a tarefa. Aqui a colaboragéo é valorizada em detrimento da
competitividade e o sucesso ou fracasso individual na aprendizagem
estd ligado ao sucesso ou fracasso dos outros membros do grupo.
Na aprendizagem colaborativa é necessdrio formular objectivos,
fazer planos de aprendizagem, partilhar informagéo, negociar o
conhecimento e tomar decisdes em conjunto.

Apesar de ser considerada uma abordagem centrada no
estudante, o papel fulcral de organizar, estruturar e monitorizar
as tarefas e actividades de aprendizagem é desempenhado pelo
professor ou em colaboragéo com ele '.

ELEMENTOS DA APRENDIZAGEM COLABORATIVA

O pivot da aprendizagem colaborativa encontra-se na
organizacdo e estruturacdo dos grupos de aprendizagem que
assenta em elementos chave como a interdependéncia positiva
entre os estudantes, a interaccdo positiva, a responsabilizacgo
individual, competéncias de trabalho em equipa, autoregulagdo do
grupo e negociacdo (Dillenbourg, 1999; Johnson, Johnson e Smith,
1991; Millis, 2002; Johnson e Johnson, 1994). Sem a presenca
destes elementos chave néo hd aprendizagem colaborativa. Como
referem Johnson e Johnson (1994), juntar os estudantes em grupos
ndo implica necessariamente um relacionamento colaborativo.

1 Depende do grau de autonomia dada ao grupo.
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1. INTERDEPENDENCIA E INTERACCAO POSITIVAS

Para Johnson, Johnson e Smith (1991) e Johnson e Johnson
(1994), a interdependéncia positiva existe quando os estudantes
percebem que esté@o ligados aos colegas do grupo de um modo
que néo seréo bem sucedidos a néo ser que coordenem os esforcos
de todos para completar a tarefa/ actividade. A aprendizagem
colaborativa resulta na procura por parte dos participantes do
beneficio mUtuo, no reconhecimento de que todos partilham
o mesmo objectivo e que o desempenho de um depende em
simultdneo do seu desempenho e do dos seus colegas. Num
sistema mais tradicional o estudante tende a trabalhar sozinho, ou
entdo em competicdo com os pares. Numa estrutura de trabalho
em grupo colaborativo, todos os membros contribuem para a
aprendizagem uns dos outros.

Para Johnson e Johnson (1994) existem formas de estruturar a
interdependéncia positiva dentro do grupo de aprendizagem:

a) Interdependéncia positiva em relagdo cos objectivos de
aprendizagem. Os estudantes de um grupo devem estar unidos
em torno de um objectivo comum partilhado por todos e o
professor deverd estruturar um objectivo de aprendizagem claro e
inequivoco para o grupo tal como, por exemplo, “compreender os
conceitos indicados e assegurar que todos os membros do grupo
os aprendem”.

Em relag@o aos objectivos, Millis (2002) defende que estes
necessitam de ser negociados e provavelmente revistos & medida
que o trabalho progride. O estabelecimento de objectivos comuns
faz parte da construgdo de bases comuns, uma vez que as acgdes néo
podem ser interpretadas sem a referéncia aos objectivos partilhados
de modo reciproco. As discrepéncias de objectivos revelam-se
com frequéncia através de discordé@ncias na acgdo. Através da
negociagdo dos objectivos, os estudantes ndo desenvolvem apenas
obijectivos partilhados, tornam-se mutuamente conscientes desses

obijectivos.
b) Valorizacéo dos esforgos do grupo pela interdependéncia. Cada
membro do grupo deve receber do professor a mesma apreciagéo
quando o grupo atinge os objectivos; o feedback positivo sobre
os esforcos e sucessos do grupo promove a qualidade da
colaboragéo.
¢) Interdependéncia positiva ao nivel dos recursos. O facto de cada
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membro do grupo ter apenas uma parte dos recursos, informagéo
ou materiais necessdrios para a resolucdo da tarefa, promoverd
a partilha Para se atingirem os objectivos, os recursos de todos os
membros deverdo ser combinados. O professor poderd fornecer
recursos que impliquem a sua partilha, por exemplo, disponibilizar
apenas um exemplar de um texto ou uma cépia da tarefa atribuida
que todos terdo de partilhar ou utilizar. A estratégia Jigsaw que
permite que cada membro se dedique a uma parte do problema
que depois deverd ser partilhada por todos e para todos, pode ser
outra estratégia a utilizar em prol da interdependéncia positiva de
recursos.

d) Para a interdependéncia positiva ao nivel dos papéis, cada
membro desempenha papéis complementares e inferconectados
que especificam responsabilidades necessérias para concretizarem
a tarefa: um elemento pode ter a fungdo de ler, outro de anotar,
outro de procurar saber se todos compreendem as ideias, outro de
desafiador cognitivo, etc.

Johnson e Johnson (1994) referem-se & importéncia da
interdependéncia positiva ao considerarem-na como o contexto
propiciador para a ocorréncia de interaccdes positivas que os
autores definem como comportamentos de suporte social que os
individuos manifestam em relagdo aos esforcos uns dos outros
para concretizar as tarefas designadas e atingir os objectivos
propostos.

Ainteraccdocomosparespromovedimensdesdaaprendizagem
que a simples leitura de textos ou o assistir &s ligdes ndo traz, na
medida em que os estudantes se envolvem no processo e constréem
e reconstréem os conceitos (os novos e os existentes), integrando as
novas aprendizagens nas experiéncias e conhecimentos que detém
(Millis, 2002). Por outro lado, quanto mais préximo estiver o novo
contetdo dos contextos pessoais dos estudantes, mais facilmente
incorporaré@o e recuperaréo a informagdo quando necessitarem
dela.

Dillenbourg (1999) refere que a interactividade néo é a
frequéncia com que ocorrem as interacgdes entre os pares, mas sima
influéncia que tais interacgdes apresentam nos processos cognitivos.
As interacgdes que acontecem entre os membros do grupo podem
ser mais ou menos colaborativas. Para este investigador uma
situagdo interactiva é mais colaborativa se os pares estiverem mais

32



r Orientacées Pedagdgicas
. P D ES para Docentes do
A Ensino Superior

ou menos no mesmo nivel (simetria de estatuto, de conhecimentos
e competéncias ?), puderem desempenhar as mesmas accdes
(simetria de acgdes) e tiverem um objectivo comum.

No entanto, ndo existe uma situacdo de pura simetria. Por
exemplo, uma interaccdo pode ser afectada pelo facto de um dos
membros acreditar que o seu parceiro é mais expert na matéria
e adoptar uma posicdo menos visivel na argumentagdo. Alguma
assimetria ao nivel dos conhecimentos até que é, segundo o autor,
desejével, uma vez que conduz a interacgdes de conflito cognitivo.
Por outro lado, podem surgir assimetrias nas interac¢des quando
os elementos de um grupo designam subtarefas de acordo com as
competéncias de cada elemento. Em relagéo ao objectivo comum,
o autor alerta que um grupo pode até ter um objectivo comum,
mas expectativas diferentes relativamente ao projecto comum.

A aprendizagem colaborativa descreve uma situacdo na qual
se espera que ocorram formas particulares de interaccdo entre as
pessoas, que se desencadeiem mecanismos de aprendizagem. No
entanto, ndo hé garantia que ocorrerdo as interacgdes esperadas.
Deste modo, a preocupacdo geral estd em desenvolver formas
que aumentem a probabilidade de ocorréncia de certas formas de
interacgdo. Para tal poderdo considerar-se algumas estratégias:

a) Planificar cuidadosamente a situagdo como o tamanho do
grupo, critérios de selec¢do/formacdo dos grupos (constituidos
pelo professor ou pelos estudantes, heterogéneos ou homogéneos),
interacgdo (frente a frente ou mediada por computador), tipo de
tarefa designada.

b) Especificar o contrato de colaborag@o num cendrio baseado em
papéis. Neste caso, sdo definidos papéis especificos. Os estudantes
poder@o desempenhar papéis diferentes para promover o conflito
cognitivo nas suas interacgdes ou porque a complementaridade
dos conhecimentos de cada estudante exige interacgdes mais
ricas. Para tal, por exemplo, pode pedir-se aos estudantes para

2 O autor alerta para que né@o se confunda simetria com heterogeneidade. A
heterogeneidade refere-se & diferenca de perspectivas. Os elementos de um grupo
podem ter o mesmo nivel de conhecimentos, mas terem diferentes opinides e
perspectivas. Os aprendentes séo diferentes, trazem diferentes perspectivas para a
salade aula (presencial ou virtual), t8m origens, estilos de aprendizagem, experiéncias
e aspiragdes diferentes. Quando trabalham juntos na sua aprendizagem, em
contexto presencial, nés enquanto professores apercebemo-nos de como estéo a
aprender e que experiéncias e ideias trazem para o seu trabalho.
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desempenharem um papel especifico na argumentagdo mesmo
que o ponto de vista expresso ndo seja o pessoal; ou controlar o
acesso aos dados de modo que os membros do grupo acedam a
dados diferentes através do método Jigsaw.

c) Definir condigdes iniciais de seleccdo dos pares, mas assegurando
as interaccdes de forma continua ao seleccionar, por exemplo,
problemas que ndo podem ser resolvidos individualmente com
um tipo de conhecimento, forcando os estudantes a integrar o seu
conhecimento.

d) Desenhar/ estruturar e implementar interacgdes produtivas
incluindo regras de interaccdo. O professor pode especificar
regras de inferaccdo para a colaboragéo frente a frente tais como,
todos os elementos do grupo devem manifestar a sua opinido. Na
colaboragéo mediada por computador, as regras de interaccdo
podem ser confinuamente reforcadas através de interfaces
electrénicas.

Como é visivel, o professor detém um papel fulcral no sucesso
da aprendizagem colaborativa, o de facilitador e néo o de tutor,
pois o objectivo n&o é fornecer a resposta certa ou informar que
membro do grupo estd correcto, mas, por exemplo, dar pistas que
redireccionem o grupo numa direcgGo produtiva ou monitorizar
que membros sdo excluidos da interacgéo.

2. RESPONSABILIDADE INDIVIDUAL

Os estudantes deverGo ser individualmente responsdveis
pelos seus préprios rendimentos académicos. Para assegurar que
cada estudante é responsdvel existem algumas estratégias que
favorecem esta responsabilidade individual, como por exemplo,
utilizar grupos pequenos (quanto mais pequeno o grupo, maior
a responsabilidade individual), acrescentar avaliagdes individuais
para além da avaliagdo do grupo (por exemplo através de um
teste), designar uma tarefa aos grupos de trabalho e referir que
posteriormente serd sorteado um representante de cada grupo para
relatar o trabalho do grupo, pedir aos alunos que ensinem aquilo
que aprenderam aos pares, etc. Deste modo, todos os estudantes
serdo encorajados a participar no processo de aprendizagem em

grupo.
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3. COMPETENCIAS INTERPESSOAIS
E DE TRABALHO EM EQUIPA

Outro elemento essencial para haver aprendizagem colaborativa
encontra-se na utilizacdo adequada de competéncias de trabalho
em grupo, consideradas fulcrais para a produtividade do grupo.
Para que os estudantes atinjom os objectivos partilhados, segundo
Johnson e Johnson (1994), estes devem conhecer-se e confiar uns
nos outros, comunicar de forma precisa e clara, aceitar-se e apoiar-
se mutuamente, resolver os conflitos de forma construtiva. No
entanto, estas competéncias ndo surgem do nada. Os estudantes
terdo de ser ensinados, treinados e avaliados nas competéncias
sociais necessdrias para se estabelecer uma colaboracdo de
qualidade.

4. REGULACAO DO FUNCIONAMENTO DO GRUPO

A regulacéo do funcionamento do grupo pode ser definida
como a reflexdo regular que o grupo faz sobre o modo como
estd a funcionar. Para tal, por exemplo, o grupo pode numa
sess@o auto-avaliar-se em relag@o as acgdes dos membros que
foram eficazes e aquelas que ndo o foram e, em consequéncia,
tomar decisées sobre as diligéncias necessdrias para continuar ou
modificar essas acgdes. O objectivo desta avaliacéo é regular a
contribuicdo dos membros no esforco colaborativo do grupo para
atingir os objectivos definidos. O professor desempenha aqui um
papel fundamental de observador e de regulador também através
do feedback que dd aos grupos e & turma relativamente ao modo
como se esté a trabalhar.

5. NEGOCIACAO

A negociacdo sé ocorre se houver espaco para tal. Numa
negociagdo, uma tarefa ndo é imposta por um elemento com
base na autoridade. O elemento argumenta o seu ponto de
vista, justifica-o, negocia-o e tenta convencer. Para além de se
negociarem a tarefa e as subtarefas, também se podem negociar
as formas de interacgdo e de comunicacéo.
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ABORDAGENS DE APRENDIZAGEM COLABORATIVA

A aprendizagem colaborativa cobre um vasto territério de
abordagens com uma grande variabilidade de métodos, técnicas
e estratégias em torno do trabalho de grupo. As actividades
colaborativas podem abranger desde discussées esporddicas na
sala de aula a actividades que se estendem por todo o semestre ou
ano lectivo. Os objectivos e processos das actividades colaborativas
também podem variar. Alguns professores organizam o trabalho em
pequenos grupos em torno de tarefas muito especificas, com uma
sequéncia altamente estruturada. Outros preferem desenvolver o
trabalho de grupo de uma forma mais flexivel a partir dos interesses
ou questdes dos estudantes. Nalguns contextos de aprendizagem,
a tarefa dos estudantes é a de criarem um produto, e noutros é um
exercicio de envolvimento em termos de andlise e construgdo de
significados.

Deste modo, é visivel que os professores podem utilizar a
aprendizagem colaborativa de tantas formas quantos os contextos
de aprendizagem que seria impossivel identificd-las a todas.
Porém, hd um nimero de métodos desenvolvidos, investigados,
avaliados e que se encontram bem documentados em termos de
procedimentos a adoptar que merecem ser aqui mencionados.
Segundo Johnson e Johnson (1994), entre os que tém recebido
mais ateng@o encontram-se: Complex Instruction (Cohen, 1994),
Constructive Controversy (Johnson & Johnson, 1979), Cooperative
Integrated Reading and Composition (Stevens, Madden, Slavin,
& Farnish, 1987), Cooperative Structures (Kagan, 1985), Group
Investigation (Sharan & Sharan, 1976, 1992), Jigsaw (Aronson et
al., 1978), Learning Together (Johnson & Johnson, 1975/1999),
Student Teams Achievement Divisions (Slavin, 1978), Teams-
Games-Tournaments (DeVries & Edwards, 1974), e Team Assisted
Individualization (Slavin, Leavey, & Madden, 1982).

VIRTUDES DA APRENDIZAGEM COLABORATIVA:
UM BREVE OLHAR SOBRE A INVESTIGACAO.

Tem sido realizada muita investigagdo para determinar os
efeitos da aprendizagem colaborativa. A maioria apresenta uma

36



Orientagdes Pedagogicas
PDES para Docentes do
Ensino Superior

variedade de vantagens educacionais comparativamente com os
modelos mais tradicionais (mais individualistas e/ou competitivos)
aos niveis cognitivo, das competéncias de trabalho em equipa, do
rendimento académico e produtividade, das relacdes sociais e a
nivel pessoal.

Os efeitos ao nivel cognitivo incluem o desenvolvimento
de ganhos: i) nas competéncias cognitivas de nivel superior
(capacidade de andlise, sintese e avaliagdo de conceitos ou
problemas) (Gabbert, Johnson e Johnson, 1986; Johnson, Johnson
e Maruyama, 1981); ii) na capacidade de pensamento critico e
na utilizacdo de estratégias metacognitivas durante o processo
de aprendizagem (Gokhale, 1995; Smith, 1977); iii) ao nivel da
capacidade de resolucdo de problemas, nomeadamente uma
maior facilidade de aplicacdo do conhecimento na resolucéo de
novas tarefas (Brashford et al., 1989 cit. por Kimber, 1994); iv)
e encorajamento para uma aprendizagem profunda (Johnson,
Johnson, e Smith, 1991; Millis, 2002).

Em relacdo &s competéncios de trabalho em equipa, séo
assinaladas: i) a promogdo da interdependéncia positiva e; i)
o fortalecimento das competéncias necessérias ao trabalho em
equipa (Johnson e Johnson, 1994; Johnson, Johnson e Maruyama,
1981; Johnson, Johnson, e Smith, 1991).

Também se constatam: i) melhorias no rendimento e
produtividade académica dos estudantes; ii) aumentos nos niveis
de satisfagdo e atitudes positivas em relagdo & aprendizagem; iii) na
motivacdo e persisténcia para investir nas tarefas; iv) compromisso
para com o sucesso e crescimento dos pares; v) o senfimento
pessoal de responsabilidade e o compromisso do estudante para
com a aprendizagem; vi) disponibilidade para embarcar em
tarefas mais complexas; vii) decréscimo do absentismo (Johnson
e Johnson, 1994; Johnson, Johnson e Maruyama, 1981; Johnson,
Johnson, e Smith, 1991); viii) diminuicdo da ansiedade de falar
em publico (Felder e Brent, 1994). Felder, Felder e Dietz (1998, cit.
por Haller, Gallagher, Weldon e Felder, 2000), ainda acrescentam
que a adopgdo da aprendizagem colaborativa contribui para a
permanéncia das mulheres em cursos de engenharia, uma vez
que estas tendem a preferir uma aprendizagem colaborativa por
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oposicdo a uma aprendizagem competitiva.

Ao nivel das competéncias sociais sdo apontadas: i) a
capacidade de ouvir os outros, de se chegar mais facilmente
ao consenso e de gerir os conflitos; ii) mais empatia; iii) maior
toler@ncia para com a diversidade; iv) o efeito positivo nas relacdes
interpessoais; v) a promogdo de relacionamentos mais positivos
dentro da turma; vi) a construgdo de um clima emocional positivo;
vii) suporte social e; viii) responsabilidade interpessoal (Felder
e Brent, 1994; Johnson e Johnson, 1994; Johnson, Johnson e
Maruyama, 1981; Johnson, Johnson, e Smith, 1991).

A nivel pessoal a investigagdo tem demonstrado um aumento
na auto-estima dos estudantes (Johnson e Johnson, 1994; Johnson,
Johnson e Maruyama, 1981; Johnson, Johnson, e Smith, 1991).

Torna, por fim, a aprendizagem uma actividade prazerosa
para estudantes e professores (Millis, 2002).

CONCLUSAO

Optar por uma abordagem de aprendizagem colaborativa
¢ uma oportunidade repleta de desafios e dilemas. No ensino
superior, herdeiro de uma tradigdo de ensino/ aprendizagem
mais centrada no professor, transmissor de informagdo, ainda
ndo é muito frequente a adopcdo de metodologias mais
centradas no envolvimento dos estudantes na construcéo activa de
conhecimento. Esta situagdo, por vezes, conduz a sentimentos de
incerteza e até de alguma resisténcia face a utilizacdo de outras
metodologias para além da cldssica magistral. Além disso, o facto
é que ndo é fdacil envolver os estudantes em actividades de grupo,
menos o é em actividades de aprendizagem colaborativa. Pensar
a aprendizagem em termos colaborativos implica despender
muito tempo na planificacdo das actividades e em reflectir sobre
um conjunto de questdes tdo pragmdticas como a lideranga (o
professor deve ser facilitador ou directivo para o trabalho de grupo
ser mais eficaz; deve atribuir papéis aos elementos do grupo ou
deixd-los organizar-se livremente?), a constituicdo dos grupos
(quantos elementos?; em turmas muito grandes, como fazer?; os
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grupos devem ser constituidos por escolha livre dos estudantes ou
por parte do professor?; que critérios pode o professor utilizar para
organizar os grupos?), o tempo a dedicar a cada actividade, a
avaliagdo (como avaliar os trabalhos de grupo?; como evitar que
alguns estudantes se encostem ao trabalho dos outros membros
do grupo?; a avaliagdo feita pelos préprios estudantes pode ser
adequada?; dd-se a mesma nota a todos ou a atribuicdo deve ser
individualizada?; pode-se fazer depender a nota de uma unidade
curricular de um trabalho de grupo?). Estas e outras questdes
que vao surgindo a medida que nos envolvemos nas prdticas da
aprendizagem colaborativa constituem-se em dilemas que nos
assolam naturalmente, mas a partir da reflexdo partilhada sobre
essas prdticas, pode constituir-se num método, entre outros, eficaz
na perseguicdo dos objectivos e desafios atribuidos aos contextos
de ensino superior.
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