
artigo

uma PErsPEctiva colaborativa sobrE  
Ensino E aPrEndizado: a criação dE  
comunidadEs dE aPrEndizado criativo*

A COLLABORATIVE PERSPECTIVE ON TEACHING AND LEARNING:  
CREATING GENERATIVE LEARNING COMMUNITIES

HarLene anderson, 
PH.d.
Houston Galveston Institute

Taos Institute

Tradução de 

LUciana moretti

rEsumo: O panorama cambiante da prática te-
rapêutica exige a adoção de novas práticas na 
formação de terapeutas. Este artigo discute as 
abordagens do aprendizado colaborativo e co-
munidades de aprendizado colaborativo como 
respostas a essas novas necessidades. O apren-
dizado colaborativo tem suas bases nas premis-
sas pós-modernas. Implica a formação de uma 
parceria entre formador/supervisor-aprendiz/es-
tudante, e também entre os próprios aprendizes/
estudantes na qual o relacionamento e o proces-
so são menos hierárquicos e menos dualísticos. 
Isto valoriza e utiliza também, e de forma equita-
tiva, a sabedoria, a expertise e a experiência de 
todos os membros da comunidade. A aplicação 
desta aproximação é ilustrada pela descrição de 
um curso para de supervisores.

Palavras-cHavE: Aprendizado colaborativo, 
comunidades de aprendizado colaborativo, edu-
cação pós-moderna

O panorama cambiante da prática terapêutica exige a adoção de novas práticas 
na formação de terapeutas**. As perspectivas tradicionais sobre terapia e nossas 
visões sobre educação no que diz respeito à produção de conhecimento e à pre-
paração de profissionais para a prática enfrentam o desafio de atender às comple-
xidades inevitáveis inerentes a tais mudanças e às vidas de nossos clientes em te-
rapia. Pessoas no mundo todo exigem poder opinar sobre as decisões que afetam 
suas vidas. Querem participar, contribuir e compartilhar o controle. Não querem 
mais ser tratados como números e categorias que ignoram sua natureza humana 
e seus contextos, culturas e circunstâncias únicas.

Ao lidar com essas mudanças, terapeutas e formadores de terapeutas se veem 
obrigados a reavaliar as tradições sobre conhecimento e linguagem, sobre como 
compreendemos o mundo em que agora vivemos. Isso inclui as teorias psicológi-
cas e abordagens filosóficas da educação que usamos como guias, e nossos papéis 
como terapeutas e como formadores e supervisores de terapeutas. 

A abordagem filosófica que adoto para a formação e supervisão de terapeutas 
é coerente com minha abordagem filosófica de terapia: ambas estão baseadas em 

* Este artigo é uma revisão 
de um artigo anterior sobre 
a abordagem filosófica pós-
moderna na educação.
** Uso formação como um 
termo guarda-chuva que 
inclui todas as atividades 
de aprendizado como o 
aprendizado em sala de 
aula, treinamento clínico e 
supervisão,
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como “professor” expresse esses valo-
res e atitudes, e convide os outros para 
que os levem em consideração, apli-
cando-os em suas vidas.

a coLaboração como meio  
FértiL Para Fins criativos

Parceiros colaborativos, em suas 
trocas dinâmicas, geram conhecimen-
to* e outras inovações muito mais 
criativas, abundantes e específicas ao 
contexto e necessidades locais do que 
qualquer membro da parceria poderia 
alcançar sozinho. A noção de apren-
dizado colaborativo não é nova. Bem 
documentada nos campos da arte e da 
ciência (John-Steiner, 2000), há mais 
de três décadas um acervo de literatura 
crescente sugere, de uma forma ou de 
outra, a importância da colaboração 
em educação, com utilização de deno-
minações variadas como aprendizado 
colaborativo, coletivo, cooperativo, de 
ação, de pares, de parceiros, de grupo 
e de equipe (Anderson, 1998, 2000; 
Anderson & Swim, 1993, 1994; Astin, 
1985; Bonwell & Eison, 1991; Boswor-
th & Hamilton, 1994; Bruffee, 1983; 
Freire, 1970; McNamee, 2007; Shotter, 
Golub, 1988; Goodsell, Maher, Tinto, 
Smith & MacGregor, 1992; Johnson & 
Holubec, 1990; Kuh, 1990; Mezirow, 
1978; Mezirow & Associates, 2000; Pe-
ters & Armstrong, 1998; Sir Ken Ro-
binson, Slavin, 1990; Weiner, 1986).

O aprendizado colaborativo corres-
ponde a uma abordagem da educação 
que é relacional e não hierárquica, na 
qual cada membro da comunidade 
de aprendizado, inclusive o educador 
e o aluno, contribui para a produção 
de mais aprendizado e conhecimen-
to, para a sua integração e aplicação, 
dividindo as responsabilidades nisso 
tudo. Baseia-se na suposição de que o 
conhecimento é uma construção em 

um conjunto de premissas abstratas 
da filosofia pós-moderna e das teorias 
da construção social, dialógicas e nar-
rativas. As premissas pós-modernas 
proporcionam uma linguagem alter-
nativa que serve como perspectiva 
de orientação para a terapia e conse-
quentemente para as práticas de edu-
cação e supervisão – práticas que são 
relevantes para aquele que aprende e 
nas quais ele está ativamente e intima-
mente engajado no seu aprendizado e 
tem voz na determinação e avaliação 
do “o que” e do “como”. Em trabalhos 
anteriores eu me refiro a esse processo 
usando os termos aprendizado colabo-
rativo e comunidades de aprendizado 
colaborativo (Anderson, 1993, 1998, 
2000; Anderson & Swim, 1993, 1994).

Discutirei primeiramente as pre-
missas nas quais a noção de aprendi-
zado colaborativo tem suas bases para 
depois fazer uma ilustração com a des-
crição de um curso de supervisão. 

O aprendizado colaborativo impli-
ca uma parceria na qual sabedoria, co-
nhecimentos e costumes dos membros 
de uma comunidade de aprendizado 
local, por exemplo, salas de aula e gru-
pos de supervisão, são reconhecidos, 
acessados e utilizados. Isso requer que 
se crie um ambiente para o diálogo 
transformador em que ocorra o novo. 
Por sua vez, a criação do ambiente 
exige os seguintes valores e atitudes 
do educador: a) a natureza transfor-
madora do diálogo e da colaboração, 
b) confiança e segurança nas habilida-
des e no julgamento de cada membro 
quanto a suas vidas diárias e futuras, 
e quanto ao que é crucial para elas; c) 
o conhecimento e as experiências que 
os alunos trazem consideradas como 
iguais às deles próprios e d) autorrefle-
xão e abertura permanente em relação 
às suas perspectivas serem examina-
das e confrontadas. Isto requer, antes 
de tudo, que aquele que for designado 

* Uso a palavra conhecimento 
como um termo amplo que 

pode incluir habilidade, verdade, 
perspectiva etc.



37Uma perspectiva colaborativa  
sobre ensino e aprendizado

Harlene Anderson

Nova Perspectiva Sistêmica, Rio de Janeiro, n. 41, p. 35-53, dez. 2011.

com os professores, e os alunos junta-
mente com os alunos, tornam-se par-
ceiros de conversação e se envolvem na 
criação de conhecimento. Apresentarei 
os aspectos filosóficos pós-modernos 
subjacentes ao aprendizado colabora-
tivo e farei uma ilustração, com a des-
crição de um curso para supervisores, 
da forma pela qual aquele que é desig-
nado como professor pode colocar em 
prática e ser coerente com essa abor-
dagem filosófica em sua forma de estar 
e pensar.

o desenvoLvimento da abordaGem 
de aPrendizado coLaborativo

Meu interesse na colaboração na 
educação veio através dos anos du-
rante os quais foquei na colaboração 
em minhas práticas como psicotera-
peuta, como consultora e ministran-
do treinamento em diversos contex-
tos, como o clínico e o universitário, 
incluindo a pós-graduação (Ander-
son, 1997; Anderson & Gehart, 2007; 
Anderson & Goolishian, 1988). En-
tendo a educação sob uma abor-
dagem filosófica baseada em um 
conjunto abstrato de premissas as-
sociadas à filosofia pós-moderna que 
proporciona uma compreensão das 
pessoas como participantes singula-
res, ativos e engajados na construção 
de conhecimento, que tem relevância 
local e fluidez. Essas premissas infor-
mam minha abordagem filosófica da 
psicoterapia e da educação, inerente a 
elas estão as noções de que o conheci-
mento e os sistemas de conhecimen-
to não são fixos, mas estão em con-
tínua evolução. Em outras palavras, 
é importante para os profissionais 
da abordagem colaborativa não ape-
nas reexaminar nosso conhecimento 
tradicional, mas também examinar 
continuamente nossas próprias cren-

comunidade, criado no intercâmbio 
social, não na interação instrucio-
nal. E também na suposição de que a 
experiência coletiva de aprendizado 
é transformadora: o que está sendo 
aprendido é transformado no proces-
so de aprendizado; o aprendizado ou 
o próprio processo de produção do 
conhecimento é transformado duran-
te a produção; e as pessoas envolvidas 
em todo o aprendizado são também 
transformadas. Os termos “transfor-
mador” e “transformativo” referem-se 
ao processo criativo no qual as pesso-
as se envolvem umas com as outras e 
com elas próprias no compartilhar e 
questionar suas experiências, além de 
considerar e refletir de forma crítica 
sobre as premissas e quadros de refe-
rência familiares e novos. O aprendi-
zado transformativo não é um apren-
dizado de informações da forma a que 
muitos de nós estamos habituados. Ao 
invés disso, como o educador e psicó-
logo Robert Kegan da Universidade 
de Harvard sugere, “... o aprendiza-
do genuinamente transformacional 
é sempre, em alguma extensão, uma 
mudança epistemológica e não me-
ramente uma mudança no repertório 
comportamental ou um aumento na 
quantidade ou no estoque de conheci-
mento” (2000, p. 48). De forma seme-
lhante à noção de mudança epistemo-
lógica proposta por Kegan, o educador 
Jack Mezirow (2000) sugere que é a 
mudança de hábitos mentais que leva 
à mudança de referência ou de pers-
pectiva. As implicações do aprendiza-
do transformacional estendem-se para 
além do espaço educacional, e nos ofe-
recem uma oportunidade de pensar de 
maneira diferente sobre nós mesmos 
e sobre os outros, e de viver de forma 
diferente em nosso mundo.

Neste artigo, colocarei o foco no 
aprendizado colaborativo-transforma-
cional no qual os alunos, juntamente 
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são centralizados, fixados, passíveis de 
serem descobertos e redescobertos, e 
conduzimos automaticamente nossas 
vidas profissionais, e algumas vezes 
nossas vidas pessoais, com relacio-
namentos distantes, dualísticos, hie-
rárquicos e estruturas estáticas. Além 
disso, somos guiados, na maioria das 
vezes, por teorias (p. ex. educacionais, 
psicológicas) das quais somos herdei-
ros; teorias com frequência sedutoras 
que nos levam a compreender os se-
res humanos (p. ex. alunos, clientes), 
suas vidas e comportamentos como 
categorias, tipos e espécies padroniza-
das (p. ex. alunos considerados como 
acadêmicos, talentosos, motivados, 
desmotivados). 

Por mais de três décadas, um gru-
po crescente de estudiosos e profis-
sionais das ciências humanas e sociais 
vem contribuindo com perspectivas 
alternativas a essa visão clássica do 
indivíduo autônomo construtor do 
conhecimento (Berger & Luckman, 
1966; Gergen, 1982; 1999, 2009 a,b; 
Hacking, 1999; McNamee, 2007 ; 
Sampson, 1993; Shotter, 1984, 2008; 
Smith, Harre & Van Langenhove, 
1995). Escrevendo sob bandeiras 
como as das teorias da construção 
social, hermenêutica, dialogia, lingua-
gem e narrativa, são todos influencia-
dos e inspirados em alguma extensão 
por pensadores críticos precedentes, 
como Mikhail Bahktin (1981, 1984), 
Gregory Bateson (1972), Jacques 
Derrida (1978), Hans-George Gada-
mer (1975), Harold Garfinkle (1967, 
2002), Jean-Francios Lyotard (1984), 
Merleau-Ponty, Michael Foucault 
(1972); Ludwig Wittgenstein e Lev 
Vygotsky (1986). Alguns desses pen-
sadores críticos serviram como inter-
locutores imaginários para o grupo de 
estudiosos e profissionais, auxiliando 
cada um a refletir, perceber e com-
preender de forma diferente e, assim, 

ças. Isso exige que se seja aquilo que 
o teórico de sistemas de aprendizado 
Donald Schön (1983, 1987) descre-
ve como um profissional reflexivo. 
Schön refere-se à reflexão-na-ação do 
profissional: refletir, parar e questio-
nar para entender os aspectos teóri-
cos subjacentes e descrever a própria 
prática enquanto ela se realiza. Assim 
fazendo, a teoria e a prática são reci-
procamente influenciadas à medida 
que o profissional retira disso novos 
sentidos, e assim torna-se mais pon-
derado e mais capaz de responder em 
relação a seu trabalho. Baseado em 
sua pesquisa sobre como aprendem 
os profissionais, Schön sugere que 
a incorporação da prática reflexiva 
na educação leva a um aprendizado 
mais profundo. Parafraseando Schön, 
o aprendizado autodescoberto e au-
toapropriado ou o aprendizado que 
pertence àquele que aprende é o úni-
co aprendizado que influencia o com-
portamento de forma significativa. E, 
eu acrescentaria, influencia a forma 
como se vive tanto no mundo profis-
sional quanto no mundo pessoal.

tradições do conHecimento 
revistas

Nascemos, somos socializados e 
educados em um mundo baseado na 
visão clássica do self autônomo, coe-
so e racional: o indivíduo que pensa 
e constrói o conhecimento. De acor-
do com essa perspectiva, o conheci-
mento (isto é, as verdades, crenças e 
habilidades) é uma realização indi-
vidual; pode ser transmitido de uma 
pessoa para outra e de uma geração 
de discurso para a seguinte, podendo 
ser verificado através da observação. 
Nessa visão de mundo clássica, her-
damos com frequência conhecimen-
tos obscurecidos e assumidos, que 
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Premissas-GUia interconectadas: 
tramas de Uma taPeçaria Pós-
moderna*

1. Metanarrativas e conhecimentos 
não são fundamentais nem definitivos. 
Nascemos, vivemos e somos educados 
dentro de um conjunto de narrativas 
dominantes sobre conhecimentos e 
tradições que aceitamos, em sua maior 
parte, sem questionamento. Adquiri-
mos e reproduzimos de forma invo-
luntária tais conhecimentos institu-
cionalizados que podem levar a tipos 
de práticas que correm o risco de ficar 
fora de sincronia com as nossas so-
ciedades contemporâneas e possivel-
mente de tornarem-se estranhas a elas. 
Lyotard (1984), por exemplo, chamou 
a atenção para a natureza sedutora das 
grand narratives – discursos dominan-
tes estabelecidos, verdades universais e 
regras – como as de privilégio, legiti-
midade e opressão. De forma corres-
pondente, Foucault (1972) chamou a 
atenção para as discrepâncias de poder 
não tão invisíveis, com frequência in-
visíveis, que herdam nossa linguagem, 
nossas palavras, nossos relacionamen-
tos e nossas sociedades. As palavras, 
sugere, por exemplo, têm “mecanis-
mos ocultos de coerção e pré-defini-
ção de relações de poder”. 

Isso não sugere que abandonemos 
nossos discursos e conhecimento her-
dados (isto é, teorias educacionais, 
critérios a priori), ou que possam ser 
descartados por isso: todo e qualquer 
conhecimento pode ser útil. Não suge-
re, tampouco, que o pós-modernismo 
seja uma narrativa de metaconheci-
mento, porque não é. O convite é para 
simplesmente questionar, ser cético 
e analisar criticamente a pretensão à 
verdade de qualquer discurso, inclusi-
ve do próprio discurso pós-moderno.

2. A generalização dos discursos do-
minantes, metanarrativas e verdades 

dar maior desenvolvimento às suas 
contribuições únicas que provocaram 
mais e mais as correntes predominan-
tes da psicologia, da educação e das 
áreas de estudo relacionadas. Pode-se 
dizer que esses estudiosos e profissio-
nais trabalharam em colaboração com 
as palavras escritas de seus predeces-
sores, rendendo contribuições irreve-
rentes e criando um efeito rizoma à

margem de um movimento da visão de 

mundo clássica para uma visão de mun-

do que entende os sistemas humanos 

(singulares e plurais) junto com suas vi-

das e comportamentos, como participan-

tes únicos, ativos e engajados na constru-

ção do conhecimento que tem relevância 

e fluidez locais (Anderson, 2010). 

Temas similares percorrem o tra-
balho de cada autor, criando coleti-
vamente as tramas daquilo que sugiro 
ser uma tapeçaria da filosofia pós-
-moderna. O vocábulo Pós-moderno 
refere-se a um conjunto de premissas 
abstratas, uma colagem da filosofia 
hermenêutica e da construção social 
da realidade contemporânea, teorias 
dialógicas e narrativas, que desafiam 
e fornecem uma alternativa contem-
porânea às nossas tradições clássicas 
do conhecimento e da linguagem, que 
foram herdadas e são com frequência 
invisíveis e tomadas como verdadei-
ras, originárias de uma época diferen-
te e para uma cultura diferente. O de-
safio fundamental é reexaminar essas 
tradições nas quais a) o conhecimento 
é fundamental e definitivo, b) os siste-
mas de conhecimento têm uma estru-
tura centralizada de cima a baixo, c) 
o conhecimento é produto da mente 
individual, d) o conhecimento é fixo, 
passível de ser descoberto e redesco-
berto, d) a linguagem é descritiva e 
representacional e f) o significado é 
estável.

* Para uma discussão mais 
extensa sobre a tapeçaria  
pós-moderna, ver Anderson, 
1997 e Anderson, 2007.
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3. O conhecimento e a linguagem 
são considerados processos sociais in-
terativos e criativos. Um pressuposto 
comum do pós-modernismo é o pa-
pel central do conhecimento e da lin-
guagem (verbal e não verbal) como 
processos sociais, culturais, históri-
cos e comunitários contextualizados 
nos quais conhecimento e linguagem 
são relacionais e criativos e, portan-
to, inerentemente transformadores. 
Isso significa que participamos da 
construção do mundo que habita-
mos. Embora essa perspectiva esteja 
evidente nos escritos dos pensadores 
críticos como aqueles mencionados 
acima, não é uma perspectiva tão nova 
quanto possa aparentar. Já nos anos 
mil e setecentos, o filósofo italiano 
Giambattista Vico (1775) denunciou 
o método cartesiano segundo o qual 
a verdade poderia ser verificada atra-
vés da observação. Vico sugeriu, como 
alternativa, que o observador participa 
na construção daquilo que observa, 
ao qual atribui suas descrições e com 
o qual emprega diversas lentes inter-
pretativas. Mais contemporaneamen-
te, os construtivistas, como Heinz Von 
Foerster (1982), chamaram a atenção 
para a noção da observação de siste-
mas, dizendo que “crer é ver”. Matura-
na (1978) sugeriu, ainda, que “tudo o 
que é dito, é dito por um observador 
para outro observador”. 

Dito de outra forma, engastado 
como está na cultura, história e lingua-
gem, o conhecimento é um produto 
do discurso social. A criação do conhe-
cimento (p. ex., teorias, ideias, verda-
des, crenças, realidades e práticas) é 
um processo interativo e interpreta-
tivo que ocorre dentro dos discursos 
das comunidades de conhecimento 
nas quais todas as partes contribuem 
com seu desenvolvimento, sustentabi-
lidade e transformação. Sua criação é 
uma atividade dialógica na qual não 

universais é tentadora e arriscada. 
Inerente nas advertências de Lyotard 
e Foucault sobre a sedução e opres-
são potencial das grand narratives está 
uma advertência sobre os riscos de 
assumir deliberadamente e não inten-
cionalmente a validade de semelhança 
entre e através dos povos, culturas, si-
tuações ou problemas. O “ceticismo” 
é sugerido em relação à probabilida-
de de que os discursos dominantes, 
metanarrativas e verdades universais 
possam ser generalizados e aplicados 
através dos povos, culturas, situações 
ou problemas.

Pensar em termos de conhecimento 
avançado (p. ex. textos teóricos, regras 
pré-determinadas) pode nos levar a 
procurar similaridades e assim pode-
mos criar categorias, tipos e classes 
(p. ex. pessoas, problemas, soluções) 
que podem inibir nossa habilidade de 
aprender sobre a singularidade e a no-
vidade representada por cada pessoa 
ou grupo de pessoas. Em vez disso, o 
convite é para aprender sobre o que 
distingue as pessoas e suas vidas dire-
tamente a partir deles e observar o que 
nos é familiar ou aquilo que tomamos 
como certo de uma forma não familiar 
e original. Temos, assim, o desafio de 
renunciar ao costume de encarar, in-
tencionalmente ou não, as pessoas e os 
eventos de suas vidas com que nos de-
paramos em nossas práticas profissio-
nais como familiares e, ao contrário, 
desenvolver um hábito de encará-los 
como excepcionais. A familiaridade 
nos dá a tentação de encontrar aqui-
lo que pensamos que sabemos, e ar-
rogantemente preencher as lacunas, 
e então ir em frente assentado nessa 
base. Isso pode nos colocar em risco 
de despersonalizar o aluno, por exem-
plo, e pode nos impedir de aprender 
sobre a singularidade de cada um, o 
que limita possibilidades, as nossas e 
as deles.
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e da forma como as usamos. Isso inclui 
diversos fatores como o contexto no 
qual as usamos, nosso propósito em 
usá-las e como as usamos com nossos 
tons, nossos olhares e nossos gestos.

A linguagem e as palavras são rela-
cionais. Mikhail Bakhtin (1984) cha-
mou a atenção para uma nova manei-
ra de compreender a linguagem e as 
palavras e suas relações. Para ele, o uso 
da linguagem é “sempre individuali-
zado e contextualizado por natureza”. 
Embora uma determinada palavra seja 
“expressão de alguma posição avaliati-
va de um indivíduo, aquela pessoa não 
pode determinar como aquela palavra 
afetará outra pessoa, o que ela expri-
me para aquela pessoa”. Bakhtin suge-
riu que “nenhuma elocução em geral 
pode ser atribuída exclusivamente 
àquele que a emite; é produto da in-
teração dos interlocutores e, de forma 
mais ampla, produto de toda a com-
plexa situação social na qual ocorreu” 
(p. 30). Ele sugeriu, além disso, que 
não possuímos nossas palavras:

 
A palavra, na linguagem, é propriedade 

pela metade de outra pessoa. A palavra 

torna-se ‘de alguém’ apenas quando 

aquele que a emite a preenche com suas 

intenções próprias... a palavra não existe 

em uma linguagem neutra e impessoal... 

existe na fala de outras pessoas, nos con-

textos de outras pessoas.

Wittgenstein, da mesma forma, cha-
mou a atenção para uma forma dife-
rente de se compreender a linguagem e 
as palavras, dizendo: “Um quadro nos 
mantinha cativos e não podíamos sair 
dele, pois se assentava em nossa lin-
guagem, e a linguagem parecia repeti-
-lo para nós inexoravelmente”, e “Dei-
xe que o uso das palavras lhe ensine 
seus significados”.

Juntas, essas perspectivas do conhe-
cimento e da linguagem como pro-

há uma dicotomia entre “aquele que 
sabe” e “aquele que não sabe”. O co-
nhecimento não é o produto de uma 
mente individual ou coletiva; não é 
fundamental ou definitivo, nem fixa-
do ou descoberto. Como sugeriram 
Maturana e Varela (1986), não existe a 
instrução interativa em que o conheci-
mento pré-existente (incluindo signi-
ficados, compreensões etc.) possa ser 
tirado da cabeça de uma pessoa (seja 
um professor em pessoa ou a voz de 
um autor nas páginas de um livro) e 
colocado na cabeça de outro (p. ex. um 
aluno em uma classe ou um leitor). A 
aquisição do conhecimento por uma 
pessoa não é e não pode ser determi-
nada por outra pessoa; o professor 
não pode determinar o que o aluno 
vai aprender. A criação do conheci-
mento é relacional, fluida e mutável 
em seu processo. É, contudo, persona-
lizada: quando compartilhamos nosso 
conhecimento uns com os outros, não 
podemos saber o que cada um traz, 
não podemos pré-determinar como 
cada um vai interagir com o conheci-
mento compartilhado, nem podemos 
prever o que cada um vai criar com ele. 
O resultado do aprendizado será algo 
diferente daquilo com que cada um 
começou, algo mais do que cada um 
poderia ter criado sozinho, algo social-
mente construído.

A linguagem, no seu sentido mais 
amplo, é qualquer meio pelo qual ten-
tamos nos comunicar, articular ou ex-
pressar com nós mesmos e com os ou-
tros, verbalmente ou de outra forma. É 
o meio através do qual criamos o co-
nhecimento, a ferramenta que usamos 
para construir as realidades de nossas 
vidas diárias. A linguagem, como o co-
nhecimento, é vista como ativa e cria-
tiva, não estática e representacional. 
As palavras, por exemplo, não apenas 
espelham significados; as palavras ga-
nham significado enquanto as usamos 
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camente é chamado de mudança. A 
mudança não é um fenômeno “de” / 
“para”, produzido a partir de fora ou 
que ocorre no interior da pessoa; não 
é um processo de intervenção pontual, 
mas sim um processo contínuo dentro 
do espaço dialógico.

6. O self é um conceito dialógico rela-
cional. São fundamentais, nos escritos 
dos autores antes citados, um desafio e 
uma alternativa à noção tradicional do 
self como indivíduo autônomo coeso 
ou delimitado – o “eu” essencial. Ao 
invés disso, somos seres dialógicos que 
falam, pensam e agem não em unísso-
no, mas com a multiplicidade de vozes 
que nos habitam. Nós, nossas identi-
dades e aquelas que atribuímos a ou-
tros, somos construídos no diálogo, na 
conversação. O que uma construção 
dialógica do self ou da natureza huma-
na permite, de acordo com Sampson 
(2008), psicólogo, não é a essência de 
uma pessoa

(...) mas desvelará, sim, um horizonte 

aberto de possibilidades humanas emer-

gentes e cambiantes, que não pode ser 

prontamente conhecido com antecedên-

cia ou externamente ao diálogo, mas que 

emerge como uma propriedade do pró-

prio diálogo em andamento.

Antes de tudo, neste desafio con-
temporâneo à noção tradicional de self, 
minha tentativa é gerar uma descrição 
da ação humana que possa substituir o 
pressuposto de selves coesos por uma vi-
são relacional. Não me refiro a relações 
entre selves de alguma forma separados, 
mas sim a um processo de coordenação 
que precede o próprio conceito de self 
de que toda a ação inteligente nasce, é 
sustentada e/ou extinta no interior do 
contínuo processo de relacionamento 
(Gergen, 2009).

Em uma visão similar sobre o apren-
dizado, Vygotsky (1986) chamou a 

cessos sociais interativos que são ine-
rentemente transformadores sugerem 
que os alunos sejam agentes ativos em 
seu próprio aprendizado. E isso, assim 
ocorrendo, exorta os educadores a aju-
darem a aprimorar este agenciamento 
ao seu ponto máximo.

4. Privilegiar o conhecimento local. 
O conhecimento local – a sabedoria, 
a habilidade, as verdades, valores, cos-
tumes, narrativas etc. – criado dentro 
de uma comunidade de pessoas (p. ex., 
família, sala de aula, sala de reuniões, 
equipe da fábrica) que têm experiên-
cias de primeira mão (p. ex. significa-
dos e compreensões singulares a par-
tir de experiência pessoal) sobre eles 
próprios e sua situação é importante. 
O conhecimento formulado no seio 
de uma comunidade será mais rele-
vante, pragmático e sustentável para 
seus membros. O conhecimento local, 
é claro, sempre se desenvolve contra 
o pano de fundo dos discursos domi-
nantes, metanarrativas e verdades uni-
versais (como foi mencionado acima) 
e é influenciado por estas condições. 
Essa influência não pode ser, nem se 
sugere que deva ser, evitada.

5. O conhecimento e a linguagem 
são inerentemente transformadores. 
O conhecimento e a linguagem são 
relacionais e generativos e, portanto 
intrinsecamente transformadores. A 
transformação – seja na forma de um 
desvio, modificação, diferença, mo-
vimento, esclarecimento etc. – é ine-
rente aos aspectos fluidos e criativos 
do conhecimento e da linguagem. Isso 
significa que o envolvimento no uso 
da linguagem e na criação de conheci-
mento significa envolvimento em uma 
atividade dialógica viva (isto é, em diá-
logo consigo mesmo e com o outro) e 
não pode permanecer sem mudança. 
Da mesma forma que o conhecimento 
é produzido em diálogo ou conversa-
ção, também assim é aquilo que tipi-
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conjunto. A palavra importante aqui é 
conjunto – um envolvimento compar-
tilhado. A ação em conjunto nos põe a 
nós mesmos e ao outro em uma parce-
ria: o outro se torna nosso parceiro de 
conversação, em conjunto com quem 
conectamos, colaboramos e construí-
mos. A educação é um tipo de ativida-
de conversacional de parceria.

Fundamental para essa instância 
filosófica são as noções de relação co-
laborativa e conversação generativa, 
que envolvem intercâmbios dinâmi-
cos de duas vias, compartilhamentos, 
entrelaçamentos e tecelagem de ideias, 
pensamentos, opiniões e sentimentos 
através dos quais o novo emerge. St. 
George e Dan Wulf (2011), da Univer-
sidade de Calgary, sugerem que cola-
borar implica uma forma tal de intera-
gir com outros que todos contribuem 
de sua(s) forma(s) preferida(s) e uma 
nova compreensão, ideia ou processo 
desenvolve-se, o que seria improvável 
com um ator individual. O diálogo é 
tramado, o que significa que os co-
mentários e ações estão conectados a 
outros comentários e ações. A beleza 
de se colaborar é que não há papéis 
estabelecidos; há uma flexibilidade e 
fluidez que permitem que tanto o lí-
der como o seguinte estejam em mo-
vimento. Na colaboração, todos os 
participantes apreciam a variedade de 
ideias e empenham-se em ser inclu-
sivos. Isto é, para que a colaboração 
ocorra, deve haver espaço para cada 
pessoa e suas vozes devem estar pre-
sentes de forma incondicional. A con-
tribuição de cada um deve ser igual-
mente apreciada e valorizada. Ter uma 
sensação plena de ser valorizado leva a 
uma sensação de pertencimento (p. ex. 
à comunidade educacional). Uma sen-
sação de pertencimento à comunidade 
leva a uma sensação de participação 
que por sua vez leva a uma sensação 
de propriedade e, assim, a uma sen-

atenção para o contexto linguístico, 
social e histórico do pensamento e 
da cognição criativos e para a nature-
za interdependente de seus processos 
social e individual. Ele desafiou as te-
orias estabelecidas do aprendizado e 
desenvolvimento, propondo que tais 
atividades são processos sociais e dia-
léticos que ocorrem não no interior 
da mente de um indivíduo e nem são 
transmitidas do professor para o alu-
no, mas sim dentro de relações sociais 
nas quais aquele que aprende desem-
penha um papel ativo sobre “como” 
e sobre “o quê” do aprendizado, e no 
qual o professor é, da mesma forma, 
aprendiz. Nem Gergen, nem os outros 
autores mencionados antes (como 
Bahktin, 1981, 1986; Hermans, 1995; 
Mead, 1934; Resnick, 1991; Sampson, 
1993; Vygotsky, 1962 ; Wittgenstein, 
1958) sugerem que a noção tradicio-
nal do self seja falsa. Em vez disso, o 
que se sugere é que haja uma perspec-
tiva ou construção alternativa que seja 
mais útil, que permita mais liberdade 
e flexibilidade em nossos pensamentos 
e ações.

imPLicações Para a  
Formação de teraPeUtas 

As premissas acima combinam-se 
para informar uma abordagem filo-
sófica da educação, ou aquilo a que 
me refiro como a instância filosófica 
do educador: uma forma de estar. Por 
forma de estar refiro-me a uma forma 
de se orientar – como criamos concei-
tos, como nos posicionamos conjunta-
mente com outros, e o que fazemos em 
nossas reuniões com as pessoas que 
encontramos em nossas práticas edu-
cacionais. Isso inclui uma forma de 
pensar em conjunto, estar em relação 
em conjunto, conversar em conjun-
to, agir em conjunto e responder em 
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tivo, deverá confiar nos alunos. Deve-
rão agir e conversar de forma coerente 
com a abordagem filosófica do apren-
dizado colaborativo. Em outras pala-
vras, deverão vivê-lo, ser genuinamen-
te e naturalmente colaborativos. Isso 
inclui respeitar, estimular e valorizar 
cada voz a partir do momento em que 
se encontram e ao longo de toda a du-
ração do programa de aprendizado 
(p. ex. curso, workshop). Tal atitude 
requer flexibilidade, sensibilidade e 
capacidade de resposta, e criatividade 
para fazer aquilo que a ocasião exigir 
em cada momento. O que começa a ser 
criado são as relações e o aprendizado 
professor/aluno que são diferentes** 
das relações e processos de aprendiza-
do familiares, hierárquicos e dualísti-
cos que os alunos vieram a conhecer.

Alunos com professor e alunos com 
alunos desenvolvem conexões nas quais  
o que é aprendido – p. ex. conheci-
mento, habilidades, destrezas – é se-
lecionado em conjunto e criado em 
contraste com a situação de haver 
um assim chamado conhecedor (p. 
ex. professor) que oferece um conhe-
cimento previamente determinado 
(p. ex., por um professor, instituição 
de aprendizado ou por um contexto 
maior de aprendizado) àquele (p. ex., 
aluno) que não sabe.

O educador colaborativo deseja 
criar e facilitar as relações e processos 
de aprendizado a fim de que os par-
ticipantes possam identificar, aces-
sar, elaborar e produzir suas próprias 
competências singulares, cultivando 
sementes de inovação em suas vidas 
pessoais e profissionais fora do con-
texto de aprendizado. O educador 
quer também falar e agir para estimu-
lar e encorajar os participantes a se 
responsabilizarem por seu aprendiza-
do e serem seus arquitetos.

Para ilustrar algumas das caracte-
rísticas necessárias para criar e susten-

sação de responsabilidade partilhada. 
Tudo isso se combina para promover 
um aprendizado sustentável.

Os termos diálogo ou conversação 
dialógica referem-se a uma forma di-
nâmica de conversa na qual os parti-
cipantes envolvem-se uns com os ou-
tros (em voz alta) e com eles mesmos 
(silenciosamente) – com palavras ou 
gestos, em uma investigação mútua 
ou partilhada – conjuntamente exa-
minando, questionando, imaginando, 
refletindo e assim por diante sobre 
as questões que se apresentam (p. ex. 
um discurso, conteúdo programáti-
co, opiniões). Os interlocutores in-
teragem com o que é apresentado no 
diálogo, interpretando em conjunto, 
o que implica em um intercâmbio de 
duas vias e entrelaçamento de ideias, 
pensamentos, opiniões e sentimentos. 
Os participantes estão envolvidos em 
uma investigação partilhada na qual 
tentam entender um ao outro, ten-
tam aprender a singularidade de sua 
linguagem, seus significados expres-
sos em palavras ou sem palavras. Em 
outros termos, os participantes não 
presumem que sabem o que o outro 
pretende, não tentam preencher as la-
cunas de significados. Através desses 
intercâmbios dialógicos, através da in-
vestigação partilhada, os participantes 
envolvem-se em um processo de ten-
tar compreender uns aos outros, o que 
por sua vez cria novos significados, 
pontos de vista e perspectivas (p. ex. o 
aprendizado).

Na educação, a meta da colaboração 
e da conversação é a geração do novo 
aprendizado* – p. ex., novos conheci-
mentos, habilidades, destrezas – isso 
tem relevância e utilidade para além 
da sala de aula. O processo para alcan-
çar essa meta tem várias característi-
cas. Em primeiro lugar, aquele que for 
designado como professor deverá con-
fiar no processo dialógico e colabora-

* Pode-se garantir que todos 
os educadores diriam que sua 
meta é o novo aprendizado. O 

que estou tentando enfatizar é a 
diferença entre pensar que um 
estudante aprende aquilo que 
é dito ou lido, e que nas suas 

interações com o dito e com o 
lido, cria-se aprendizado novo 

singular para cada um.
** É importante, no entanto, que 

a diferença não seja tão grande 
a ponto de abalar os alunos e 
estimular o que pode ser visto 

como “comportamentos de 
resistência”. 
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A combinação de estruturas de estudo 
fornece diversas oportunidades para o 
aprendizado criativo.

No tempo de sala de aula, ministro 
palestras didáticas breves, conduzo 
consultas de supervisão de demons-
tração com os participantes e com 
duplas supervisor/supervisando que 
se oferecem como voluntários para vir 
ao curso como convidados. Durante as 
consultas, os participantes recebem ta-
refas de reflexão, para que não fiquem 
como meros observadores (Andersen, 
1995). Os participantes podem tam-
bém programar convites para seus 
supervisandos participarem com eles 
de uma sessão de consultas. Facilito 
discussões sobre os tópicos do curso 
e tópicos e questões fornecidos pelos 
participantes.

Entrelaçadas em tudo o que foi dito 
acima estão oportunidades para os 
participantes encontrarem-se em pe-
quenos agrupamentos de conversação 
para discutir nossos assuntos variados, 
questões que surgirem e as leituras 
sugeridas; depois, eles também parti-
cipam de discussões no grupo inteiro.

As tarefas para fora da sala incluem: 
1) Após cada dia de sessão em classe 
os participantes enviam a mim e uns 
aos outros uma reflexão** sobre o dia. 
Fazem observações sobre suas expe-
riências e sobre o que os marcou ou 
surpreendeu. Eles incluem também 
novas questões e tópicos de interesse 
com os quais querem lidar, bem como 
sugestões para o próximo encontro; 2) 
Entre as duas sessões de dois dias eles 
a) enviam ensaios breves de reflexão 
sobre algumas das leituras obriga-
tórias e b) escrevem um artigo sobre 
a abordagem filosófica da supervi-
são;3) Também entre as duas sessões, 
os participantes devem observar duas 
sessões de supervisão e enviar um re-
lato no qual fazem reflexões sobre o 
observado, comparar e contrastar as 

tar uma comunidade de aprendizado 
colaborativo e o aprendizado colabo-
rativo em si, vou descrever e destacar 
aspectos selecionados de um curso 
para supervisores, incluindo como eu 
me oriento para a tarefa em relação 
aos participantes, e uma espécie de es-
trutura geral que serve como modelo, 
modificado para cada curso e enquan-
to o próprio curso evolui, de acordo 
com os participantes e suas respos-
tas. Isso significa dizer que apesar do 
aprendizado colaborativo ser com fre-
quência confundido com aprendizado 
não estruturado, é simplesmente uma 
espécie particular de estrutura que se 
desloca em resposta aos aprendizes e 
ao contexto.

estimULar, FaciLitar e sUstentar 
a coLaboração através do Fazer: 
Um cUrso Para sUPervisores em 
PsicoteraPia

 
Conduzo um curso que é exigido 

pelos conselhos estaduais de licen-
ciamento e associações profissionais 
de terapeutas, profissionais de acon-
selhamento ou assistentes sociais que 
querem ser credenciados como su-
pervisores. Como ocorre com qual-
quer programa educacional, o curso 
acontece entre os grupos de interes-
sados e suas expectativas. O curso é 
desenhado para atender às necessida-
des de conteúdo de cada participante. 
Ele dura 40 horas composto de uma 
combinação de oportunidades e con-
textos para aprendizado, incluindo 
estudo em classe, tarefas de estudo 
independente e intercâmbios on-line. 
Os participantes do curso reúnem-se 
em duas sessões de dois dias progra-
madas com quatro a seis semanas de 
intervalo; as tarefas para fora da classe 
e os intercâmbios on-line são realiza-
dos no período entre as duas sessões*. 

* A exigência de 40 horas é 
estabelecida pelos conselhos de 
licenciamento. Anteriormente, eu 
conduzia o curso em um dia por 
mês, por seis meses. Verifiquei 
que esse enquadramento de 
tempo oferecia aos participantes 
um experiência de aprendizado 
mais profunda, assim como um 
tempo amplo para praticar e 
vivenciar a supervisão através 
do tempo entre os encontros 
do curso. E é importante notar 
que proporcionava oportunidade 
ampla para autorreflexão e troca 
com outros participantes, o que 
é essencial para o aprendizado 
colaborativo. Devido ao fato de 
um conselho de licenciamento 
ter mudado suas exigências 
para o curso (agora o curso 
deve ser concluído em 90 dias), 
modifiquei o enquadramento 
de tempo, embora tentando 
ainda manter as bases do curso 
original e a experiência do 
aprendizado.
** A prática reflexiva é similar 
ao conceito proposto por Donald 
Schön (1983) de “profissional 
reflexivo” (que pensa em e sobre 
a ação) no desenvolvimento 
de conhecimento profissional 
que foi adotado em alguns 
programas de educação 
profissional. Refletir, na 
prática colaborativa, seja 
na educação, psicoterapia 
ou no desenvolvimento 
das organizações, 
deposita importância em, 
propositadamente, dedicar 
tempo para parar e pensar 
sobre uma experiência (p. ex., 
uma discussão, um capítulo 
de livro, uma observação) e 
depois partilhar da conversação 
interior silenciosa de alguém 
sobre a experiência em voz 
alta ou escrita com os outros 
envolvidos na atividade. 
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concêntricos, em “V”). O importante 
é que os participantes vejam uns aos 
outros e não estejam alinhados onde 
vejam a parte de trás das cabeças e o 
rosto do líder do curso na frente da 
sala. Este arranjo é o preferido ao me-
nos por duas razões: 1) a oportunida-
de para conversação aumenta quando 
as pessoas se encaram e 2) é um arran-
jo menos hierárquico porque eu me 
coloco no círculo. 

Uma vez que todos tenham chega-
do, dou boas-vindas ao grupo, apre-
sento-me rapidamente e digo algumas 
palavras sobre o Houston Galveston 
Institute (a instituição anfitriã) e as 
instalações no edifício. Depois, digo-
-lhes que, como estaremos juntos por 
quatro dias e o formato será muito 
interativo, descobri que ajuda ter um 
tempo para que cada pessoa se apre-
sente. Durante as apresentações, ex-
presso minha curiosidade e interesse 
por cada pessoa. Comento ou pergun-
to sobre alguma coisa que cada um te-
nha dito.

Criação da programação. Os pro-
gramas do curso incluem os tópicos 
exigidos pelas instituições externas de 
credenciamento e tópicos que julgo 
importantes. Quero que os partici-
pantes, no entanto, tenham voz com 
respeito ao conteúdo do curso e à es-
trutura de aprendizado.

Um veículo primário para o con-
teúdo é o diálogo, que algumas vezes 
ocorre em relação a uma leitura, fita 
de vídeo, exercícios de vivência, con-
sultas ou informações partilhadas pelo 
facilitador ou participantes. O conteú-
do raramente é coberto inteiramente 
em um período de tempo delimitado 
ou como entidade delimitada. Em vez 
disso, vários aspectos do conteúdo do 
curso entrelaçam-se através de cada 
sessão de várias maneiras. O conteúdo 
programático (proposto no programa 
do curso, agora expandido pelos itens 

duas observações, atentar para o que 
aprenderam, se isso influenciou sua 
abordagem filosófica e desempenho 
de supervisão, e como.

o início: estabeLecimento da 
tônica Para o aPrendizado 
coLaborativo

Contato inicial e cumprimentos. 
Como Wittgenstein supostamente dis-
se, as relações e conversações seguem 
lado a lado. A maneira como damos 
início a conversas com as pessoas co-
meça a informar a espécie e a qualida-
de das relações que podemos ter com 
elas;e a maneira como damos início 
às relações com as pessoas começa a 
informar a espécie e a qualidade das 
conversações que podemos ter com 
elas. Estou interessada em estimular 
possíveis relações e conversações e 
acredito veementemente que a forma 
com que faço apresentações e saúdo 
os participantes do curso estabelece 
o tom para a criação de uma comuni-
dade de aprendizado colaborativo, e o 
estabelecimento do próprio aprendi-
zado colaborativo em si.

Depois de se inscreverem no curso, 
os participantes recebem uma car-
ta de boas-vindas junto com cópias 
de sugestões de leituras pré-curso. 
No primeiro dia, cumprimento e me 
apresento para cada pessoa que che-
ga, e forneço crachás com os nomes 
e prospectos do curso. Ofereço-lhes 
refrescos* e peço-lhes que comecem a 
se apresentar uns aos outros enquanto 
esperam o grupo todo chegar. Tento 
ajudar os participantes a fazerem co-
nexões baseadas naquilo que posso 
saber sobre alguns antes deles chega-
rem. Os assentos estão arrumados em 
um círculo, embora, dependendo do 
número de participantes, a configura-
ção possa ser diferente (p. ex. círculos 

* Embora eu pense que petiscos 
sejam um item obrigatório, 

entendo que outros não achem. 
Os refrescos podem ajudar 

a estabelecer o tom para 
uma disposição acolhedora, 

aconchegante e informal.
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guntas servem como disparadores para 
as conversações. Os agrupamentos po-
dem responder a todas as perguntas, 
lidar com apenas uma, ou conversar 
sobre algo diferente. Reúno novamen-
te o grupo maior e cada agrupamento 
compartilha aquilo que foi destacado, 
o que gostariam que soubéssemos de 
sua conversação. Peço apenas que nos 
contem, não lhes indico como fazê-lo. 
Enquanto cada agrupamento compar-
tilha o que escolheu, faço perguntas 
para garantir que entendo o que estão 
contando, e aprender seus significados. 
Fixo na parede as folhas da prancheta. 
Através desse processo, e no início de 
cada reunião desse ponto em diante, 
os participantes ajudam a criar o con-
teúdo do curso e a programação.

Após a construção da programação 
no dia um, faço uma introdução ao 
pensamento filosófico pós-moderno 
e relaciono-o ao aprendizado colabo-
rativo. Durante a apresentação, man-
tenho em mente sua programação, 
interesses e perguntas iniciais e entre-
laço nas respostas a seus interesses e 
perguntas quando possível. Em outras 
palavras, não respondo pergunta após 
pergunta. Considero as perguntas 
como uma forma de estimular a dis-
cussão. Após a introdução, convido os 
participantes a formarem agrupamen-
tos de conversação para discutir aquilo 
sobre o que falei e para levantar novas 
perguntas. Então nos reunimos no 
grupo maior para uma discussão geral.

Todos sabemos da importância da 
construção dos relacionamentos, ape-
sar de com frequência provocarmos 
neles um curto-circuito, não lhes dan-
do a atenção merecida. A qualidade 
do relacionamento começa antes do 
aluno e professor se encontrarem. É 
influenciada pelas ideias pré-concebi-
das de cada parte, e pelas expectativas 
do outro. São reputações atribuídas 
que podem ser influenciadas pela ex-

de programa adicionados) é sempre 
tão repleto que os participantes têm 
almoços de trabalho. Como coloca 
um participante, “a construção do 
programa é uma grande ferramenta... 
para estabelecer o que é importante, 
enigmático, empolgante... para que as 
necessidades de cada um sejam estabe-
lecidas, mesmo que possa haver itens 
demais com os quais temos que lidar!”.

Após as apresentações do grupo, 
apresento a mim mesma de forma 
mais completa. Também apresento 
brevemente a abordagem filosófica que 
adoto com respeito ao curso e sua or-
ganização. Digo-lhes que tenho muitas 
experiências e impressões pessoais so-
bre supervisão para compartilhar com 
eles, mas não presumo que estejamos 
todos ali pelas mesmas razões. Digo-
-lhes que preciso de sua ajuda na es-
colha do que enfatizar. Peço-lhes para 
pensarem por um momento na razão 
de estarem no curso: qual a sua ex-
pectativa sobre o curso e sobre mim; 
o que eles gostariam de deixar comigo 
no final do quarto dia; e algumas das 
coisas mais importantes que pensam 
serem úteis para nós sabermos sobre 
eles e sua vida diária. Peço-lhes então 
que formem agrupamentos* de con-
versação de três a cinco pessoas para 
partilhar suas expectativas e assim 
por diante. Eles então se organizam 
e ficam livres para escolher o espaço 
disponível dentro ou fora do edifício, 
onde gostariam de se reunir. Dou a 
cada agrupamento uma prancheta 
grande e marcadores para partilhar o 
que a sua conversação gerou, uma pe-
quena ação pragmática que aumenta 
o comprometimento e transmite meu 
sério interesse naquilo que têm a dizer.

Confio em que cada agrupamento 
encontrará sua forma singular de se 
organizar e responder ao meu pedido. 
Não espero certos tipos de resposta, 
nem mesmo espero respostas: as per-

* Uso de propósito a palavra 
“agrupamento” em vez de 
“grupo”, para ajudar os alunos 
a começar a conceitualizar de 
forma diferente do que estão 
fazendo. O termo “grupo” 
ou “trabalho de grupo” vem 
com uma história que não 
necessariamente enfatiza a 
colaboração. Também quero 
evitar o velho “lá vamos nós de 
novo, trabalho de grupo”.
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sua experiência em relacionamento e 
conversação – o que é comunicado a 
eles, como isso os estimulou ou não. 
Sugiro que este é o tipo de anfitrião e 
hóspede que querem ser. Além disso, 
enfatizo a importância de ter sempre 
em mente que, mesmo que cada um 
de nós tenha seu “estilo” único, deve-
mos ser capazes de espontaneamente 
nos adaptar a cada nova e contínua 
relação e conversação e suas circuns-
tâncias distintivas. Toda parceria de 
conversação é singular; se forma e 
evolui, readaptando-se e redefinindo-
-se mutuamente e periodicamente 
através do tempo. 

a HeteroGeneidade nos GrUPos de 
aPrendizado

Tipicamente, a homogeneidade en-
tre os membros do grupo de aprendi-
zado, grandemente baseada na teoria 
do desenvolvimento do aprendizado, 
é valorizada em detrimento da he-
terogeneidade. No aprendizado co-
laborativo, a diversidade entre os 
participantes aumenta a qualidade e 
a quantidade de aprendizado produ-
zido. Cada pessoa contribui com al-
guma diferença em termos de idade e 
estágio de vida, experiência pessoal e 
profissional, formação acadêmica/dis-
ciplina, estilo de aprendizado e pro-
gramação, questões que o preocupam 
e experiência prática e teórica. Varie-
dade nas vozes fornece uma riqueza 
de perspectivas e realidades. O curso 
de supervisão poderia incluir super-
visores experientes e novatos, atuan-
do em vários ambientes clínicos com 
graus diversos, que vieram por razões 
distintas. Com freqüência, os partici-
pantes que já concluíram o curso par-
ticipam de novo, porque valorizam a 
experiência de aprendizado e de estar 
em colegiado.

periência pessoal, boatos, categorias 
ou grupos estereotipados, como os 
estudantes de psicologia não gradua-
dos, estudantes de filosofia graduados, 
professores de matemática e assim por 
diante. A partir da perspectiva colabo-
rativa, os educadores querem que os 
alunos entrem em contato com essas 
ideias pré-concebidas e vivenciem-
-nas. Apesar de não poderem influen-
ciar unilateralmente como os alunos 
experimentarão e se descreverão, os 
educadores podem cuidar do que fa-
zem e dizem e como isso tudo estabe-
lecerá o contexto para a colaboração.

A forma pela qual um educador 
saúda e faz o contato inicial com os 
aprendizes é fundamental para es-
tabelecer o tom de um processo co-
laborativo e dialógico. Ao enfatizar 
a importância do relacionamento e 
sua associação com o diálogo criativo, 
considero útil falar sobre a hospitali-
dade. Uso uma metáfora de hóspede/
anfitrião como se o professor ou su-
pervisor fosse o anfitrião que recebe 
e saúda o aluno ou cliente como um 
convidado, enquanto é, simultanea-
mente, convidado deles. Peço aos 
participantes que pensem em como 
gostariam de ser recebidos como con-
vidados. O que faz um anfitrião que 
pode fazer com que se sintam bem-
-vindos ou não, à vontade ou não, 
especiais ou não, e, é importante sa-
ber, se eles o teriam como convida-
do ou não. Peço-lhes que descrevam 
a qualidade do contato inicial e das 
saudações, como foi? Da mesma for-
ma, peço-lhes que pensem em uma 
ocasião em que tiveram um hóspede 
em casa ou no escritório e que era o 
tipo de hóspede que convidariam no-
vamente. Quais eram as característi-
cas do hóspede? Essas perguntas não 
são retóricas. Não espero respostas 
específicas. Quero, sim, que os par-
ticipantes pensem sobre o sentido de 
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para trás quando entro em uma sala 
de aula ou em um curso na Internet. 
A diferença é a intenção com a qual 
aquele conhecimento é usado: minha 
intenção é ajudar a outra pessoa a 
aprender.

Mais importante, o ensino e o 
aprendizado colaborativos desafiam 
tanto os participantes quanto a mim 
na reconstrução da maneira como 
pensamos o ensino e o aprendizado.

A escolha e a abordagem  
do conteúdo e programação

O aprendizado colaborativo ocorre 
no interior de um contexto amplo de 
expectativas, como entidades de cre-
denciamento e licenciamento, associa-
ções profissionais e departamentos de 
universidades: são, em sua maioria, for-
matados pelo discurso do conhecimen-
to de cima para baixo. Mantenho em 
mente que diversos investidores guar-
dam premissas distintas sobre o pro-
pósito do aprendizado e sobre como 
o aprendizado será realizado. Percebo 
também que meu papel me confere 
poder e autoridade como professora 
e supervisora, automaticamente colo-
cando-me em uma posição hierárqui-
ca. No entanto, mantenho a liberdade 
pessoal de escolher como exercitar esse 
poder e autoridade. Meu maior interes-
se é a forma como posso me posicionar 
nesse contexto e premissas para melhor 
oferecer o que tenho a oferecer para 
que aquele que aprende evoque o con-
trole sobre seu próprio aprendizado. 

o Processo reFLeXivo

Como mencionado antes, uma parte 
importante do aprendizado é a opor-
tunidade para a reflexão – reflexão 
sobre si mesmo e sobre outros, que 

as reLações e as conversações 
são inseParÁveis: inFLUenciam 
Umas às oUtras reciProcamente

Para estimular e maximizar o apren-
dizado colaborativo, devo manter coe-
rência com minha abordagem filosó-
fica nos meus atos e fala. Em outras 
palavras, devo viver essa abordagem, 
sendo genuinamente e naturalmen-
te colaborativa. Isto inclui respeitar, 
estimular e valorizar cada voz, sendo 
flexível, sensível e capaz de responder, 
e fazendo de forma criativa aquilo que 
a ocasião pede em cada momento. 
Em primeiro lugar, isto inclui confiar 
no outro e no nosso processo. Quero 
criar e facilitar relações de aprendiza-
do e processos com os quais os par-
ticipantes possam identificar, aces-
sar, elaborar e produzir suas próprias 
competências singulares, cultivando as 
sementes do novo naquilo que apren-
dem e sua tradução para as vidas pro-
fissional e pessoal. Quero falar e agir 
para estimular e encorajar os partici-
pantes a assumirem a responsabilida-
de pelo seu aprendizado, sendo seus 
próprios arquitetos. Também quero 
que cada participante vivencie nossa 
tarefa e relacionamento de forma di-
ferente da familiar relação hierárquica 
e dualista entre professor e aluno e dos 
processos de aprendizado que possam 
ter vivenciado.

HabiLidade reLacionaL

Ser colaborativo não significa que 
se negue ou ignore a riqueza do assim 
chamado conhecimento, seja na for-
ma de ideias, opiniões ou experiên-
cias, mas sim que devo também ser 
um aprendiz; devo acreditar que pos-
so aprender tanto quanto os partici-
pantes. Não desprezo meu conheci-
mento nem acho que posso deixá-lo 
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liar e sim desafiadora. Apreciam e de-
senvolvem a riqueza de possibilidades 
enquanto passam da necessidade de 
certeza e fechamento para uma sen-
sação de conforto com a incerteza e o 
devir. Nas palavras de um participante, 
“a experiência de aprendizado colabo-
rativo deu-me uma nova sensação de 
autoconfiança”. E, como coloca outro 
aprendiz, “A atmosfera acenou para 
mim: ‘arrisque-se’”.

Os participantes relatam que o 
novo aprendizado é útil em seu tra-
balho diário. Eles começam a apreciar 
o que seus supervisandos colocam na 
mesa, ouvindo e escutando suas his-
tórias de forma diferente. Como disse 
um dos participantes, “respeito pela 
relação supervisor/supervisando bem 
como por cada uma de suas posições 
- nenhuma posição é mais importante 
do que a outra”. Outro disse que valo-
rizava o aprendizado sobre como falar 
sobre supervisandos e clientes com 
“pensamento crítico e compaixão”, em 
vez de usar atitude pejorativa e fazer 
julgamentos. Outros ainda descrevem 
um salto em suas perspectivas sobre 
seus clientes em terapia.

Fico o tempo todo surpresa em ver como 

meus supervisandos mudam, à medida 

que querem aprender mais sobre as vidas 

de seus clientes, suas lutas, suas histórias. 

Sua negatividade geralmente reduz-se 

proporcionalmente à abertura. Eu me 

surpreendo quando desejo me abrir mais 

também.

Outro falou sobre a experiência de 
colaboração de seus supervisandos:

Meus supervisandos relataram que meu 

modelo de supervisão não hierárquica 

e colaborativa é renovador, comparado 

com a supervisão anterior na qual o su-

pervisando se sentia intimidado e julga-

do.

coloca pensamentos silenciosos em 
palavras faladas ou escritas. Encoraja 
os aprendizes a serem ativos e inten-
cionais em seu aprendizado e em de-
terminar a sua direção; o aprendizado 
colaborativo encoraja a reflexão como 
parte da prática diária entre o super-
visor e o supervisando e entre o tera-
peuta e o cliente. O processo de refle-
xão constrói de forma consistente e 
contínua a autoavaliação, avaliação do 
outro, do curso e do professor. E é im-
portante notar que o processo reflexi-
vo me ajuda a aprender continuamen-
te sobre as necessidades cambiantes 
dos participantes, oferecendo-me uma 
oportunidade para melhorar minha 
forma de ensinar e ajustar meu estilo 
para melhor servir às necessidades in-
dividuais e combinadas – a acomodar 
ao que cada grupo, ocasião, circuns-
tância e relação pedem em qualquer 
momento.

Para mim é igualmente importante 
poder refletir também. Ofereço mi-
nhas reflexões sobre trabalhos anterio-
res no início de cada sessão. Também 
reflito periodicamente durante a pró-
pria sessão.

Feedback dos aPrendizes sobre o 
aPrendizado coLaborativo

Os participantes, de maneira avas-
saladora, relatam em suas reflexões 
que o processo de aprendizado é mais 
importante do que o conteúdo. Eles 
relatam sistematicamente surpresa 
quanto à riqueza e o teor de signifi-
cado do processo. Comentam sobre a 
criatividade das conversações, a emer-
gência de aprendizado novo e as mu-
danças surpreendentes em seus pensa-
mentos e práticas. Expressam gratidão 
pela oportunidade de serem aprendi-
zes ativos e plenos de ideias, embora a 
princípio a experiência não seja fami-
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alunos relatam satisfação e surpresa 
quanto a não apenas o que e como o 
aprendizado tem aplicabilidade em 
outras áreas de suas vidas. Em outras 
palavras, o aprendizado é uma expe-
riência transformadora a partir de 
meios férteis para fins criativos.
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