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Alguns estudiosos (Johnson, 1995; Tsui, 1995, entre outros) descrevem a interação 

na sala de aula como sendo predominantemente estruturada da seguinte forma: o professor 

inicia a interação, estruturando uma pergunta e solicitando que um aluno responda, o aluno 

responde à pergunta e o professor faz algum comentário. Por exemplo: 

 

Professor inicia: What is this? 
Aluno responde: It’s a ball. 
Professor comenta: Very good.  
 

 

Segundo Thornbury (1996), a seqüência “Inicia-Responde-Comenta”, 

especialmente quando o comentário consiste em um feedback, restringe o desenvolvimento 

de interações autênticas em sala de aula, pois o discurso, nessa perspectiva, é totalmente 

controlado pelo professor. Além de controlar o discurso, as pesquisas mostram que, 

geralmente, o professor domina os turnos de fala em sala de aula, alocando pouco tempo 

para a produção lingüística dos alunos. Johnson (1995) afirma que, mesmo na interação 

aluno-aluno, o professor ainda mantém certo controle sobre a fala dos alunos, tanto no que 

diz respeito à estrutura quanto ao conteúdo. 

 O que se percebe é que, geralmente, poucos são os alunos que tentam introduzir um 

tópico ou interromper o professor (cf. Dalacorte, 1999). O que geralmente ocorre é que os 

alunos permanecem com dúvidas e em silêncio. Segundo Musumei (1996), os alunos 

preferem pedir ajuda quando em pequenos grupos ou em interação pessoal com o professor. 
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Dessa forma, para otimizar a participação dos aprendizes e para torná-los mais 

envolvidos no seu processo de aprendizagem, é necessário que sejam desenvolvidas, em 

sala de aula, atividades nas quais os alunos possam interagir entre si e aprender uns com os 

outros. Trabalhando de forma colaborativa, os aprendizes podem trocar não apenas 

informações, mas também estratégias de aprendizagem. Daí, a importância de utilizarmos 

uma abordagem colaborativa no ensino de línguas. 

 
A aprendizagem colaborativa de línguas 

 

A aprendizagem colaborativa é uma abordagem construtivista, 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 (Dillenbourg, 1999), cuja ênfase recai na co-

construção do conhecimento dentro e a partir dessas interações. Essa abordagem tem sido 

objeto de estudo de vários pesquisadores (Tinzmann et al., 1990; Kessler, 1992; Oxford, 

1997; Bruffee, 1999; Figueiredo, 2006) devido ao fato de a interação não ajudar apenas os 

alunos menos experientes: ela também leva os alunos mais experientes a descobrir novas 

formas de aprender.  

Conforme nos mostram alguns autores (Tinzmann et al., 1990; Oxford, 1997; 

Figueiredo, 2006), a aprendizagem 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.  

 De acordo com a teoria vygotskiana, a criança passa por três estágios de 

desenvolvimento cognitivo (Vygotsky, 1981): 
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a) regulação pelo objeto: o ambiente exerce influência sobre a criança; 

b) regulação pelo outro: a criança é capaz de realizar certas tarefas com o auxílio de outras 

pessoas; 

c) auto-regulação: a criança, de forma independente, desenvolve estratégias para realizar 

as tarefas. 

A transição do estágio de regulação pelo outro (atividade interpsicológica) para o 

estágio de auto-regulação (atividade intrapsicológica) é favorecida por estruturas de apoio 

conhecidas como scaffolding e ocorre na zona de desenvolvimento proximal,1 na qual a 

criança e o adulto se engajam num processo dialógico (Lantolf e Appel, 1994). O 

scaffolding é descrito como um processo que possibilita à criança ou ao aprendiz solucionar 

um problema, realizar uma tarefa, ou atingir um objetivo que estaria além dos seus 

esforços, caso não tivesse a ajuda de uma outra pessoa (Wood, Bruner e Ross, 1976). 

 Alguns autores (Long e Porter, 1985; Coelho, 1992) têm demonstrado os benefícios 

pedagógicos do trabalho em grupo em sala de aula de línguas estrangeiras. Um dos grandes 

benefícios observados é o fato de que a aprendizagem colaborativa maximiza a aquisição 

de L2 por promover oportunidades tanto para input quanto para output (Long e Porter, 

1985; Ehrman e Dörnyei, 1998). Segundo Swain (2000, p. 97), é por meio do diálogo 

colaborativo que “o uso da língua e a aprendizagem da língua podem ocorrer”. Wiersema 

(2000) acrescenta, ainda, que, se os alunos aprenderem a trabalhar juntos na sala de aula, 

                                                           
1. A zona de desenvolvimento proximal é definida como “a distância entre o nível de desenvolvimento real, 

que se costuma determinar através da solução independente de problemas, e o nível de desenvolvimento 
potencial, determinado através da solução de problemas sob a orientação de um adulto ou em colaboração 
com companheiros mais capazes” (Vygotsky, 1998, p. 112). 



 4 

eles terão a chance de se tornarem melhores cidadãos, visto que será mais fácil para eles 

interagir com pessoas que, por ventura, tenham pontos de vista diferentes dos deles. 

 

O papel do professor e dos alunos na aprendizagem colaborativa 

 

Dessa forma, na aprendizagem colaborativa, o professor exerce um papel 

importantíssimo de facilitador e de mediador (Tinzmann et al., 1990), na medida em que 

medeia o processo de aprendizagem em vez de controlá-lo ou de apenas fornecer 

informações para os alunos. O professor, nesse sentido, é a chave para que a aprendizagem 

colaborativa ocorra (McDonell, 1992), e ele deve ter uma postura em sala de aula de modo 

a tornar os alunos mais autônomos, a fim de conferir ao aprendiz um papel mais 

significativo no processo de aprendizagem.  

 Diferentemente de uma sala de aula tradicional, na qual os alunos recebem o 

conhecimento do professor de forma passiva, na sala de aula em que se adota uma 

perspectiva colaborativa, os alunos tornam-se colaboradores e participantes ativos do 

processo (Tinzmann et al., 1990). Eles têm a oportunidade de aprender com os colegas e de 

ensinar a eles. Ao resolverem uma atividade em grupo, os alunos podem perceber o que 

ainda têm de aprender, têm a oportunidade de desenvolver suas habilidades sociais e 

afetivas por meio da interação decorrente desse tipo de abordagem e podem compartilhar 

estratégias de aprendizagem. 

 Desse modo, os alunos têm a oportunidade de se tornarem mais reflexivos e mais 

autônomos, visto que, por intermédio das trocas de informações e pontos de vista e da 

regulação pelo outro, podem se tornar auto-regulados. 
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Algumas fontes de resistência quanto ao uso da aprendizagem colaborativa  

 

 A interação entre os alunos não resulta apenas em concordâncias, mas envolve 

também discordâncias (Matusov, 1996; Ehrman e Dörnyei, 1998), ou conflitos cognitivos 

(Perret-Clermont,1980, citado por Forman e Cazden, 1985), pois, por meio do diálogo, os 

alunos não agem passivamente e, dessa forma, são capazes de exprimir suas opiniões e seus 

pontos de vista. Porém, como afirma Perret-Clermont (1980, citado por Forman e Cazden, 

1985), o conflito cognitivo traz à tona os desequilíbrios que tornam necessária a elaboração 

cognitiva e, dessa forma, confere um papel especial ao fator social como um entre outros 

fatores que levam ao crescimento cognitivo. 

 Kinsella e Sherak (1998) advertem, ainda, que, no sistema educacional em geral, a 

centralização do saber e o controle das atividades em sala de aula estão focalizados na 

figura do professor. Isto pode fazer com que os alunos não se tornem tão entusiasmados 

com a idéia de trabalhar em grupos, pois estes estariam acostumados a aceitar tudo que vem 

do professor como uma verdade incontestável, não confiando, pois, no que os colegas 

teriam a lhes dizer. 

 Um outro aspecto, considerado nos estudos sobre o trabalho em grupo, é o fato de 

que esse tipo de interação pode promover o uso da L1 na sala de aula de L2 (Prabhu, 1987). 

Contudo, estudiosos do assunto (Brooks e Donato, 1994; Antón e Dicamilla, 1999) 

demonstram que o uso da L1 não deve ser visto como um impedimento para a 

aprendizagem de L2, mas, sim, como um scaffolding utilizado pelos alunos para facilitar 

esse processo.  
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Alguns estudos cujo foco foi a aprendizagem colaborativa 
 

A título de ilustração, apresentarei dois estudos cujo foco foi a aprendizagem 

colaborativa: o estudo de Figueiredo (2001), sobre revisão colaborativa de textos escritos 

em inglês; e o de Souza (2003), sobre aprendizagem colaborativa no meio virtual.  

 

O estudo de Figueiredo (2001), sobre revisão colaborativa de textos escritos em inglês 

 

Figueiredo (2001) investigou uma forma de correção de textos escritos em inglês 

conhecida por correção com os pares. O objetivo do estudo foi compreender este tipo de 

correção dialógica e verificar sua influência na aprendizagem de língua inglesa, bem como 

investigar as percepções dos alunos sobre suas participações em tais atividades de correção. 

Participaram do estudo 10 alunos (cinco pares de alunos) formandos de inglês da 

UFG, durante o primeiro semestre de 1999. Os alunos escreviam individualmente seus 

textos e, posteriormente, realizavam a correção com o seu par. Após a correção, os textos 

eram reescritos e entregues para a professora da turma. Por meio da interação com o colega 

e da discussão sobre os textos, os alunos foram capazes de corrigir 31% dos erros existentes 

na primeira versão de seus textos. 

Os participantes do estudo consideraram a correção com os pares uma atividade 

produtiva, pois, além de terem tido a chance de colaborar com o colega, puderam refletir 

mais sobre sua produção textual, como exemplificado2 com o relato de uma das 

participantes do estudo: 

                                                           
2. Os exemplos aqui apresentados foram transcritos verbatim.  
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Paloma: Não, ah eu não me importo se a professora corrigir ou se a Pollyana corrigir, 
pra mim tanto faz. Mas o bom que a Pollyana corrigindo é que a gente 
discute o nosso erro, entendeu? Agora, quando a professora corrige, às vezes 
ela corrige e te entrega, né? Às vezes, assim, eu só dou uma olhadinha assim 
e pluft e nem olho muito, sabe, e guardo. Agora, se uma fala pra outra o erro, 
aí é melhor, cê discute, cê vê o que que cê errou. [...] cê aprende mais, né, se 
tem uma pessoa, um amigo corrigindo. A não ser que o seu professor pegue 
você e faça “Paloma, senta aqui”, né, e vai mostrando. Mas esse negócio de 
você corrigir e entregar, eu pelo menos, tem aluno, a Pollyana mesmo ela 
olha tudo que errou. Eu não, eu olho a nota. Os erros, às vezes eu olho, às 
vezes eu nem olho, entendeu? (risos) 

                                  (Figueiredo, 2001, p. 173) 

 

Como aspectos negativos desse tipo de correção, os alunos mencionaram, por 

exemplo, a falta de confiança na correção do colega, dificuldade em encontrar os erros, 

dúvidas ao corrigir o texto do colega, erros induzidos pelo colega etc. O exemplo seguinte 

ilustra uma situação em que a aluna cometeu um erro por causa da sugestão recebida da 

colega, durante a realização da atividade de correção:  

 
Ângela: Eu acho que a atividade com a colega, sim, ela me fez alterar uma estrutura 

que depois a professora foi fazer a correção com a gente e a minha estrutura 
estava certa, né? Então, eu achei que isso foi um pouco, foi chato, né? [...] 

                                   (Figueiredo, 2001, p. 190) 

 

Apesar de ter alguns aspectos negativos, a revisão colaborativa serviu não apenas 

para ocasionar melhorias nos textos, mas para tornar os alunos mais motivados e confiantes 

na medida em que perceberam que puderam ajudar um ao outro a resolver os erros 

existentes em seus textos. Por meio desse tipo de atividade, os alunos começaram a 

compreender a correção como uma forma de aprender e não como uma forma de evidenciar 

seus erros. 
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O estudo de Souza (2003), sobre aprendizagem colaborativa no meio virtual 

 

O estudo de Souza (2003) teve por objetivo verificar como aprendizes, de duas 

culturas diferentes, realizariam suas prioridades de aprendizagem por meio de interação 

mediada por computador. Para tanto, foi implementado um projeto de telecolaboração 

denominado Projeto de Aprendizagem de Português-Inglês em Regime de Tandem. Por 

aprendizagem em regime de tandem entende-se a colaboração entre falantes de duas línguas 

distintas, que têm como objetivo a aprendizagem da língua um do outro.  

Participaram da pesquisa 4 estudantes brasileiros (alunos de Letras da UFMG) e 5 

estudantes australianos (alunos de diversos cursos da University of Melbourne) ao longo de 

10 semanas, no segundo semestre de 2001, que formaram 3 duplas e 1 trio. A esses alunos 

foram delegadas atividades3 que, para serem realizadas, implicavam a colaboração do(s) 

parceiro(s).  

Como pontos positivos do projeto telecolaborativo, os alunos mencionaram o fato 

de poder ter contato com usos da língua não presentes nos livros didáticos, a oportunidade 

de ter acesso a uma outra cultura e de poder ter uma maior conscientização metalingüística, 

visto que tinham de explicar aspectos gramaticais e semânticos de sua língua materna ao 

parceiro falante da outra língua. A oportunidade de aprender a língua portuguesa é 

mencionada por um dos participantes australianos: 

 

 

Herbert: 
Meudiario: Eu gosto esta idea, é bem legal mas vai ser deficíl a fazer sempre, todos os 
semanas. Para mim 400 palavras gastará muito tempo. Por ao outro lado, com isto rejeme vou 

                                                           
3. Os participantes tinham, por exemplo, de planejar uma viagem a Belo Horizonte e a Melbourne, discutir 

sobre temas correntes na mídia das duas localidades, falar sobre hábitos alimentares regionais etc. 
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aprender muito mas portugues do que estou aprendendo agora porque ficará sem vergonha a 
pergunta. Tenho que ir para Biology 
Tchaw 
(Souza, 2003, p. 221) 
 
 
Como pontos negativos, os participantes do estudo mencionaram a divergência nas 

expectativas e motivações dos participantes, ou seja, alguns tinham interesse por aspectos 

culturais, outros tinham interesse por aspectos lingüísticos; alguns queriam se corrigidos, 

outros não gostavam de corrigir. Mencionaram, ainda, a demora nas respostas para as 

mensagens enviadas ao parceiro, falta de tempo para participar efetivamente do projeto, 

tensão causada pela falta de colaboração, o que, de certa forma, poderia inviabilizar a 

realização das tarefas, como podemos ver no seguinte relato de uma aluna brasileira: 

 
Helena 
Myjournal: Olá Ricardo 
Bem... novamente a minha parceira neste projeto nem deu as caras esta semana. Aliás, eu 
até hj não troquei nenhuma msg com ela na semana do Português. E mesmo escrevendo 
para ela, e expondo a situação, nada mudou. Nem sequer um retorno eu recebi. E por causa 
disto eu já perdi o entusiasmo q outrora tinha com este projeto. E eu não sei se irei 
continuá-lo. 
(Souza, 2003. p. 165)  

 
Apesar dos pontos negativos, a avaliação global do projeto foi positiva, visto que 

proporcionou oportunidades significativas de interação entre os participantes falantes das 

duas línguas. Os alunos também puderam ampliar seus conhecimentos lingüísticos e 

culturais por meio da interação com o participante do outro país. 

 
Considerações finais 

 

Os dois estudos, aqui ilustrados, demonstram a importância de atividades 

colaborativas para a aprendizagem de línguas estrangeiras – seja por meio da interação face 
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a face, seja por meio da interação virtual–, visto que os alunos tornam-se mais ativos no 

processo de aprendizagem, por não receberem passivamente informações do professor. 

Atividades colaborativas têm, ainda, o potencial de promover o desenvolvimento das 

habilidades intelectuais, sociais e afetivas, bem como o de favorecer a interação e a 

autonomia. 

A colaboração é um conceito importante no processo de ensino-aprendizagem, pois 

enfatiza a questão da mutualidade da aprendizagem na realização de atividades, bem como 

de uma maior significação nos relacionamentos humanos. Cabe, então, a nós, professores, 

proporcionar um ambiente de aprendizagem no qual os alunos se engajem em atividades 

nas quais tenham a oportunidade de interagir significativamente e que, através da interação 

e da colaboração, possam colocar em prática o que aprenderam e de aprenderem ainda mais 

uns com os outros.  
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