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ABORDAGEM COLABORATIVA

Francisco José Quaresma de Figueiredo/CNPq
Universidade Federal de Goiás (UFG)

A abordagem colaborativa de ensino/aprendizagem envolve 
processos interativos em que indivíduos trabalham juntos na re-
alização de uma determinada tarefa, de modo que todos possam 
colaborar para o resultado final do trabalho realizado em equipe. 
A palavra “colaborar” origina-se do latim collaborare, que signi-
fica “trabalhar com”. Assim, em uma perspectiva colaborativa, os 
participantes trabalham em conjunto para identificar e abordar 
preocupações partilhadas. As interações deles podem abranger 
planejamento, tomada de decisões e ações conjuntas. O objetivo 
é encontrar uma solução que atenda às necessidades de todos os 
envolvidos na realização de uma tarefa. A colaboração, portanto, 
pressupõe que os indivíduos trabalhem juntos para atingir seus 
objetivos de aprendizagem e, por meio dela, os interagentes 
possam dar e receber ideias, prover assistência mútua para a 
realização de uma tarefa etc., seja por intermédio de uma língua 
oral ou de uma sinalizada (Bruffee, 1999; Dillenbourg, 1999; Fi-
gueiredo 2019; Figueiredo; Oliveira, 2017; Oliveira; Figueiredo, 
2020; Silva, 2012).

Trata-se, pois, de uma abordagem filosófica construtivista 
(Candy, 1989), que se refere, grosso modo, a situações educacionais 
em que duas ou mais pessoas aprendem ou tentam aprender algo 
juntas, seja por meio de interações em sala de aula ou fora dela, 
seja por intermédio de interações mediadas pelo computador, cuja 
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ênfase recai na coconstrução do conhecimento dentro e a partir 
dessas interações.

Conforme nos mostram alguns autores (Tinzmann et al., 
1990; Oxford, 1997; Nyikos; Hashimoto, 1997), a abordagem 
colaborativa baseia-se, principalmente, na teoria sociocultural, 
elaborada por Vygotsky e seus colaboradores. De acordo com essa 
teoria, o homem é um ser social e aprende por meio da interação 
com outras pessoas. Segundo Vygotsky (1998), a interação social 
é essencial para o desenvolvimento cognitivo dos indivíduos, uma 
vez que é mediadora desse processo. Nessa perspectiva, tal desen-
volvimento dá-se, inicialmente, no plano social e, posteriormente, 
no plano individual; ou seja, o desenvolvimento ocorre “entre as 
pessoas como uma categoria interpsicológica, e, posteriormente, 
na criança, como uma categoria intrapsicológica” (Vygotsky, 1981, 
p. 163).

Vygotsky (1998) distingue dois níveis de desenvolvimento da 
criança: o real e o potencial. O primeiro caracteriza-se pela habi-
lidade da criança em realizar certas tarefas independentemente 
de outras pessoas. O segundo caracteriza-se pelas funções que 
ela pode desempenhar com a ajuda de outra pessoa. A diferença 
entre o que a criança é capaz de fazer quando age sozinha e o que 
é capaz de fazer com o auxílio de alguém mais experiente é cha-
mada de zona de desenvolvimento proximal (ZDP), definida como

a distância entre o nível de desenvolvimento real, 
que se costuma determinar através da solução 
independente de problemas, e o nível de desenvol-
vimento potencial, determinado através da solução 
de problemas sob a orientação de um adulto ou 
em colaboração com companheiros mais capazes 
(Vygotsky, 1998, p. 112).
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Como podemos observar, ressalta-se, na teoria vygotskya-
na, o auxílio que o companheiro mais capaz pode oferecer ao 
menos experiente. No entanto, Wells (1999) cita vários autores 
que argumentam que, em situações de aprendizagem, não há a 
necessidade de haver um indivíduo no grupo que seja, em todos 
os aspectos, mais capaz do que os outros. Ou seja, em processos 
interativos colaborativos, todos aprendem e “não simplesmente 
o menos habilidoso ou o que tem menos conhecimento” (Wells, 
1999, p. 12). Para Lantolf (2000, p. 17), “[a] ZDP, então, é mais 
apropriadamente concebida como a construção colaborativa de 
oportunidades”.

De acordo com a teoria vygotskyana, os processos cognitivos 
são mediados pelas interações socioculturais, de modo que todos 
os processos psicológicos são inicialmente sociais e somente 
mais tarde se tornam individuais. Assim, para Vygotsky (1981b), 
a criança passa por três estágios de desenvolvimento cognitivo:

1. Regulação pelo objeto: o ambiente exerce influência sobre a 
criança;

2. Regulação pelo outro: a criança é capaz de realizar certas tarefas 
com o auxílio de outras pessoas; e

3. Autorregulação: a criança, de forma independente, desenvolve 
estratégias para realizar as tarefas.

A transição do estágio de regulação pelo outro (atividade in-
terpsicológica) para o estágio de autorregulação (atividade intrap-
sicológica) é favorecida por estruturas de apoio, conhecidas como 
scaffolding – andaime ou andaimento, em português –, e ocorre na 
zona de desenvolvimento proximal, na qual a criança e o adulto 
engajam-se em um processo dialógico (Lantolf; Appel, 1994). O 
scaffolding é descrito como um processo que possibilita à criança 
ou ao aprendiz solucionar um problema, realizar uma tarefa, ou 
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atingir um objetivo que estaria além dos seus esforços, caso não 
tivesse a ajuda de outra pessoa (Wood; Bruner; Ross, 1976).

Apesar de os termos “colaborar” e “cooperar” poderem ser usados 
como sinônimos, alguns autores, como, por exemplo, Panitz (1996), 
Oxford (1997) e Wiersema (2000), fazem uma distinção entre os cons-
trutos “aprendizagem colaborativa” e “aprendizagem cooperativa”. 
Segundo Olsen e Kagan (1992, p. 8), a aprendizagem cooperativa é uma

atividade de aprendizagem em grupo, organizada 
de modo tal que a aprendizagem dependa da troca, 
socialmente estruturada, de informações entre os 
aprendizes do grupo, no qual cada aprendiz torna-
-se responsável por sua aprendizagem e é motivado 
a aumentar a aprendizagem dos outros.

Por sua vez, de acordo com Oxford (1997), a aprendizagem 
colaborativa tem uma característica menos estruturada do que a 
cooperativa e vê a aprendizagem como coconstrução do conhe-
cimento em um contexto social.

Para Wiersema (2000), a colaboração é mais do que coopera-
ção. A cooperação é uma técnica cujo objetivo principal é dar cabo 
a um determinado produto; ou seja, os alunos trabalham juntos 
para realizar uma tarefa, e cada um tem uma função específica 
para minimizar o esforço dos membros do grupo. A colaboração, 
por sua vez, refere-se a todo o processo de aprendizagem: alunos 
ensinando a alunos; alunos ensinando ao professor; o professor 
ensinando aos alunos.

Segundo Panitz (1996), a aprendizagem cooperativa é mais 
diretiva e controlada pelo professor, isto é, este estipula uma 
tarefa, e os papéis desempenhados pelos alunos na realização de 
tal tarefa são, geralmente, atribuídos por ele. Por sua vez, numa 
perspectiva colaborativa, os alunos escolhem os seus papéis, de-
cidem como e o que irão realizar.
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Algumas diferenças e semelhanças entre a aprendizagem 
colaborativa e a cooperativa podem ser mais bem visualizadas no 
seguinte quadro, elaborado por Figueiredo (2018).

 
Quadro 1: Diferenças e semelhanças entre as aprendizagens colaborativa e 

cooperativa.

Aprendizagem colaborativa Aprendizagem cooperativa

Diferenças

O foco é no processo. O foco é no produto.

As atividades dos membros do grupo 
são geralmente não estruturadas: os 
seus papéis são definidos à medida que 
a atividade se desenvolve.

As atividades dos membros do grupo são 
geralmente estruturadas: os seus papéis 
são definidos a priori, sendo resguardada a 
possibilidade de renegociação desses papéis.

Com relação ao gerenciamento das ativi-
dades, a abordagem é centrada no aluno.

Com relação ao gerenciamento das ativida-
des, a abordagem é centrada no professor.

O professor não treina os alunos para 
realizarem as atividades em grupo.

O professor treina os alunos para realizarem 
as atividades em grupo.

Semelhanças

Os alunos tornam-se mais ativos no processo de aprendizagem, já que não recebem 
passivamente informações do professor.

O ensino e a aprendizagem tornam-se experiências compartilhadas entre os alunos e 
o professor.

A participação em pequenos grupos favorece o desenvolvimento das habilidades inte-
lectuais e sociais.

 Fonte: Figueiredo (2018, p. 26).

Podemos, com base nesse quadro, concluir que, em relação 
à aprendizagem colaborativa, a cooperativa é mais estruturada e 
realizada por meio de técnicas, em que o sucesso na consecução 
de uma tarefa, por meio da divisão de papéis e de funções entre os 
participantes de um grupo, é o objetivo primeiro. Por sua vez, na 
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aprendizagem colaborativa, o que importa não é apenas o sucesso 
do grupo em cumprir uma determinada tarefa, mas a coconstru-
ção do conhecimento, advindo de intercâmbios significativos de 
informações e de sugestões entre os interagentes.

Contudo, para que a aprendizagem seja cooperativa ou co-
laborativa, é necessário que os alunos se auxiliem na consecução 
de uma tarefa, já que colocar os alunos sentados juntos, numa 
sala de aula, para trabalharem em grupo, não é garantia de que 
realizarão uma atividade colaborativamente. Conforme nos alerta 
Driscoll (1994, p. 236),

[não] é suficiente [...] que os parceiros simplesmente 
trabalhem juntos ou que um parceiro domine e de-
monstre soluções para o outro. Eles devem cocons-
truir a solução para o problema ou compartilhar, 
em conjunto, as decisões a serem tomadas sobre as 
atividades que serão coordenadas para resolver o 
problema.

Vale enfatizar que a abordagem colaborativa é também 
muito relevante no trabalho docente e no processo de formação 
de professores, visto que professores, em formação e professores 
em serviço, podem, juntos, trocar ideias, estudar algo, bem como 
planejar aulas, preparar materiais didáticos e elaborar avalia-
ções de forma colaborativa. Assim, uma abordagem colaborativa 
aplicada a atividades docentes provê a base para uma abordagem 
teórica que tenta explicar a dimensão social do pensamento e do 
conhecimento: uma perspectiva reconhecida como essencial para 
compreender como os docentes pensam, aprendem e se compor-
tam como agentes históricos, sociais e políticos nos contextos de 
ensino e aprendizagem.

Docentes em formação podem avançar em sua ZDP por meio 
da interação com professores formadores, da escrita de diários, 
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da escrita de narrativas, da colaboração com colegas, de estudos 
realizados por pesquisadores da área, do processo de visualização 
e análise de aulas filmadas e de debates com os aprendizes (Bar-
celos; Coelho, 2010; Johnson, 2009; Jorge, 2003; Liberali, 2004). 
Podem, também, beneficiar-se, por exemplo, da participação em 
projetos de pesquisa-ação, em eventos acadêmicos e em projetos 
telecolaborativos (Figueiredo, 2019; Salomão, 2011a, 2011b).

Em outras palavras, o desenvolvimento do professor pode 
ocorrer por meio de mecanismos que possam gerar reflexão, in-
teração, discussão sobre teoria e prática, aprendizagem e cresci-
mento profissional, seja por meio de interações face a face ou por 
meio de interações em contextos on-line (veja, por exemplo, os 
estudos realizado por Araújo, 2023; Garcia, 2015; Liberali, 1996; 
Pereira; 2013; Salomão, 2011a, 2011b, 2011c, entre outros).

 Embora a abordagem colaborativa possa proporcionar bene-
fícios sociais, cognitivos e pessoais aos indivíduos que se engajam 
em processos de coconstrução de conhecimentos, é necessário 
ter em mente que algumas pessoas não se sentem confortáveis 
ao trabalhar com seus colegas, preferindo trabalhar sozinhas. 
Nesse caso, torna-se relevante estar ciente de que as pessoas são 
diferentes e têm estilos de aprendizagem variados e não forçá-las 
a participar de uma tarefa em grupo, mesmo que, com isso, não 
tenham a oportunidade de interagir diretamente com os colegas e 
de beneficiar-se da troca de conhecimentos advinda dessa intera-
ção. Conforme afirma Góes (2000, p. 25), a “autonomia do sujeito 
e a regulação de suas ações constroem-se sobre interações”.

Apesar de algumas limitações, a literatura na área de Lin-
guística Aplicada tem nos mostrado que interações colaborativas 
têm o potencial de proporcionar crescimento humano, psicoló-
gico e intelectual aos envolvidos nesse tipo de interação. Com 
base no exposto, convém fazermos uso sistemático de interações 
colaborativas durante a realização de qualquer tarefa, de modo 
que possamos fazer de nossas aulas um momento de construções 
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compartilhadas de conhecimentos e que possamos também ter, 
cada vez mais, ações colaborativas e solidárias com nossos colegas 
de profissão.
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