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Introdução

O uso de tarefas que promovam a interação no processo de 
aprendizagem de línguas adicionais18 tem sido enfatizado por vá-
rios autores por possibilitar aos aprendizes momentos  de compar-
tilhamento e de coconstrução de conhecimentos (BRUFFEE, 1999; 

18 Com base em Judd, Tan e Walberg (2001), utilizo o conceito de ‘língua adicio-
nal’ em vez de ‘língua estrangeira’ ou ‘segunda língua’, visto que “[o]s estudan-
tes podem realmente estar aprendendo não uma segunda, mas uma terceira 
ou quarta língua. ‘Adicional’ aplica-se a todas as línguas, exceto, é claro, à pri-
meira língua aprendida. Uma língua adicional, além do mais, pode não ser es-
trangeira, pois muitas pessoas em seu país podem normalmente falá-la. Além 
disso, o termo ‘estrangeiro’ pode sugerir algo estranho, exótico – sendo todas 
essas conotações indesejáveis. Nossa escolha do termo ‘adicional’ ressalta nos-
sa crença de que línguas adicionais não são necessariamente inferiores, nem 
superiores, nem um substituto para a primeira língua do aprendiz (JUDD et 
al., 2001, p. 5).
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FIGUEIREDO, 2019; OXFORD, 1997; RICHARD-AMATO, 1988; 
RIVERS, 1996; SWAIN; LAPKIN, 1998; TSUI, 1995, entre outros). 
A interação pode ocorrer entre professor e aluno, aluno e aluno, 
autor, leitor e texto, falantes nativos e não nativos, aluno e progra-
mas de computador etc. (RIVERS, 1996). 

A aprendizagem de línguas pode ser ainda mais significativa 
para os estudantes se lhes dermos oportunidades de realizar tarefas 
em que tenham um papel mais atuante nesse processo, como, por 
exemplo, quando trabalham juntos com seus colegas e, por meio 
dessa troca colaborativa, poderem coconstruir conhecimentos. A 
colaboração pressupõe que os alunos trabalhem juntos para atin-
gir objetivos comuns de aprendizagem. Ao participar de interações 
colaborativas, os aprendizes podem dar e receber ideias, resolver 
dúvidas, compartilhar estratégias de aprendizagem, prover assis-
tência mútua para a realização de uma tarefa, aprender sobre a cul-
tura do outro, atuar tanto como quem aprende quanto como quem 
ensina etc. 

Neste capítulo, apresento os princípios da aprendizagem co-
laborativa e apresento alguns estudos realizados na Universidade 
Federal de Goiás (UFG) que tiveram a aprendizagem colaborativa 
como arcabouço teórico, tanto em sala de aula quanto no meio 
virtual.

Princípios da aprendizagem colaborativa

A aprendizagem colaborativa é uma abordagem construtivista, 
que se refere a

situações educacionais em que duas ou mais pessoas 
aprendem ou tentam aprender algo juntas, seja por 
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meio de interações em sala de aula ou fora dela, seja 
por meio de interações mediadas pelo computador, cuja 
ênfase recai na coconstrução do conhecimento dentro e 
a partir dessas interações (FIGUEIREDO, 2018, p. 14). 

Como alguns pesquisadores nos mostram (FIGUEIREDO, 
2018, 2019; OXFORD, 1997; TINZMANN et al., 1990), a apren-
dizagem colaborativa está alicerçada na teoria sociocultural, pro-
posta por Vygotsky e seus colaboradores. Segundo essa teoria, a 
interação  social é um pré-requisito para a aprendizagem e para o 
desenvolvimento cognitivo dos indivíduos (LANTOLF, 2000).

Segundo Vygotsky (1981), a criança passa por três estágios de 
desenvolvimento cognitivo:

a) regulação pelo objeto (object-regulation): o meio ambiente 
exerce sua influência sobre a criança;

b) regulação pelo outro (other-regulation): a criança é capaz de 
realizar certas tarefas por meio do auxílio que recebe dos pais ou 
de um par mais velho e mais capaz;

c) autorregulação (self-regulation): a criança desenvolve de 
forma independente algumas estratégias para realizar uma tarefa 
específica.

Quando aprendemos uma língua adicional, passamos por es-
ses estágios, quando, por exemplo, observamos os sons e as grafias 
das palavras, bem como a estrutura morfossintática da nova língua 
(regulação pelo objeto), somos auxiliados pelo professor, pelos co-
legas ou por outro par mais experiente (regulação pelo outro), até 
atingirmos uma autonomia nesse processo (autorregulação). 
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Em interações colaborativas, o par mais experiente – ou mais 
competente, numa concepção vygotskiana – é aquele que tem mais 
conhecimentos sobre um determinado assunto ou sobre como re-
solver uma tarefa, podendo ser uma pessoa adulta, os pais, o pro-
fessor, crianças mais maduras, um colega ou qualquer outro in-
teragente em uma relação dialógica. É importante ressaltar que, 
em interações colaborativas, um interagente pode saber mais so-
bre um determinado aspecto para a resolução de uma tarefa, e seu 
par saber mais sobre outro tópico e, juntos, por meio do diálogo, 
poderão aliar seus saberes, tornando-os, assim, mais propensos a 
resolver a tarefa de forma bem-sucedida, por meio de um processo 
recíproco de regulação pelo outro.

Para Lantolf e Appel (1994), a transição do estágio de regula-
ção pelo outro para a autorregulação, ou, seja, da atividade inter-
mental para a intramental, é favorecida por estratégias de apoio, 
conhecidas por scaffoldings, que ocorrem na Zona de Desenvolvi-
mento Proximal 19(ZDP) do indivíduo quando este se engaja em 
interações com um par mais experiente, durante seu processo de 
aprendizagem.

O termo scaffolding, traduzido em português por andaime ou 
andaimento, foi cunhado por Wood, Bruner e Ross (1976) e se 
refere, em seu estudo, ao apoio dado por mães, durante um ex-
perimento, às suas crianças quando as ajudavam a construir uma 
pirâmide com pequenos blocos de madeira. O scaffolding é, pois, 
entendido, como técnicas instrucionais usadas por professores, ou 
parceiros mais experientes ou capazes, como apoio temporário 

19 A Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) 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” (VIGOTSKY, 1998, p. 
12).
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para que os aprendizes obtenham progressivamente compreensão 
sobre como realizar determinada tarefa e possa, posteriormente, 
realizá-la de forma independente. 

O scaffolding pode ocorrer por meio de perguntas, demonstra-
ções, modelos, instruções ou explicações que venham a orientar 
o aprendiz na realização de uma tarefa. Conforme o aprendiz vai 
recebendo as instruções e se mostra autônomo para realizar a ta-
refa, os scaffoldings não são mais necessários durante a interação e 
podem ser retirados20. Assim, “a ZDP dele, ou a diferença entre o 
que ele pode fazer sozinho e o que ele somente pode realizar com 
a ajuda, diminui” (SHABANI; KHATIB; EBADI, 2010, p. 239), le-
vando o aprendiz do estágio de regulação pelo outro ao estágio de 
autorregulação.

Outro benefício da aprendizagem colaborativa de línguas é que 
ela fomenta a aprendizagem de uma língua adicional por propor-
cionar aos alunos oportunidades tanto de input quanto de output 
(EHRMAN; DÖRNYEI, 1998; LONG; PORTER, 1985). De acordo 
com Swain (2000), é por meio do diálogo colaborativo que o uso 
e a aprendizagem da língua podem coocorrer. Wiersema (2000) 
acrescenta ainda o fato de que, se os alunos aprenderem a trabalhar 
juntos em sala de aula, terão a chance de se tornarem melhores 
cidadãos, pois será “mais fácil para eles interagirem positivamente 
com pessoas que pensam de forma diferente, não apenas em escala 
local, mas também em escala mundial” (WIERSEMA, 2000, p. 1).

Apesar desses benefícios, temos de nos conscientizar do fato 
de que existem alunos que não gostam de trabalhar em grupos e 
preferem trabalhar individualmente. Cabe a nós, professores, res-

20 O scaffolding tem, portanto, um caráter temporário no processo de resoluções 
de problemas, do mesmo modo que os andaimes são temporariamente usados 
para, por exemplo, possibilitar aos trabalhadores pintar a parte externa de um 
prédio, sendo retirados quando a pintura é finalizada.
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peitar os diferentes estilos de aprendizagem e permitir que os alu-
nos encontrem sua melhor forma de aprender. Kinsella e Sherak 
(1998) esclarecem que a relutância de alguns alunos nesse formato 
de aprendizagem interativo decorre de experiências educacionais 
anteriores, nas quais estão acostumados a receber informações 
apenas do professor, fazendo com que os alunos não se sintam tão 
entusiasmados em aprender com os colegas por não confiarem no 
conhecimento deles. 

Tendo em vista esses aspectos, o professor tem um papel vi-
tal para que a aprendizagem colaborativa ocorra (MCDONELL, 
1992), pois, ao se afastar de um papel centralizador da aprendiza-
gem, ele possibilitará que os alunos se tornem autônomos e assu-
mam um papel ativo e significativo em sua aprendizagem. Assim, 
diferentemente de uma sala de aula tradicional em que os alunos 
recebem passivamente o conhecimento do professor, nas aulas co-
laborativas os alunos tornam-se colaboradores e participantes ati-
vos no processo de aprendizagem (TINZMANN et al., 1990). Eles 
têm a chance de aprender com seus colegas e de ensinar a eles. 
Ao trabalharem juntos, eles têm a chance de perceber o que ain-
da precisam aprender e têm também a oportunidade de desenvol-
ver habilidades sociais, cognitivas e afetivas (CRANDALL, 1999; 
GHAITH, 2002).

Alguns estudos realizados na UFG sobre a 
aprendizagem colaborativa de línguas

A aprendizagem colaborativa enfatiza, como vimos, o papel da 
interação e da coconstrução do conhecimento durante trabalhos 
realizados em pares ou em grupos. Nesta seção, apresento alguns 
estudos que foram por mim orientados na perspectiva da aprendi-
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zagem colaborativa, nos últimos vinte anos na UFG, tanto em sala 
de aula quanto no meio virtual.

A aprendizagem colaborativa em sala de aula

Carvalho (2002) realizou uma pesquisa de Mestrado que teve 
por objetivo investigar as modificações que oito participantes – 
alunos iniciantes do curso de Letras (Português/Inglês) da Uni-
versidade Estadual de Goiás – realizaram em seus textos escritos 
quando se engajavam em tarefas de revisão colaborativa, conheci-
da por correção com os pares (peer correction). 

A correção com os pares é um processo no qual os alunos leem 
os textos escritos por seus colegas e dão sugestões para melhorar a 
escrita (FIGUEIREDO, 2001, 2005; LIU; HANSEN, 2005). Ela está 
fundamentada na noção vygotskiana de que o uso da língua, seja 
escrita, oral ou sinalizada, é uma atividade social e, dessa forma, 
permite aos indivíduos construir significado dentro e a partir das 
interações.

Carvalho (2002) teve por objetivo compreender esse tipo inte-
rativo de revisão, bem como investigar as percepções dos aprendi-
zes sobre suas participações nas sessões de correção com os pares. 
Em seu estudo, os estudantes escreviam a primeira versão de seus 
textos individualmente e a corrigiam com o auxílio do colega. Pos-
teriormente, com base nas sugestões e nas correções dos parceiros, 
reescreviam seus textos. Os participantes também responderam a 
um questionário e foram entrevistados sobre sua participação nes-
sa modalidade interativa de correção. 

O autor demonstrou que estudantes iniciantes são também ca-
pazes de corrigir os textos de seus colegas e que a revisão colabora-
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tiva promove não somente a melhoria dos textos, mas também cria 
um ambiente de apoio para a aprendizagem, na medida em que os 
estudantes percebem que podem ajudar os seus colegas e receber 
ajuda deles, tornando os textos mais fluidos e adequados linguis-
ticamente. Os estudantes, por meio das interações colaborativas, 
foram capazes de corrigir erros de conteúdo (ideias repetidas, sen-
tenças incompletas etc.), de organização textual (ideias diferentes 
em um mesmo parágrafo, problemas com a conclusão do texto, 
entre outros) e de convenções da escrita (ordem das palavras, uso 
de letras minúsculas em vez de maiúsculas, pontuação, entre ou-
tras coisas mais). 

De acordo com Carvalho (2002, p. 125), “ao tentarem corrigir 
os erros nos textos dos colegas, e ao terem um papel mais ativo no 
seu processo de aprendizagem, os alunos podem perceber o que 
sabem e o que não sabem e, dessa forma, tentar encontrar respos-
tas para suas possíveis dúvidas”. 

Nunes (2002), por sua vez, em sua dissertação de Mestrado, 
realizou um estudo que teve por objetivo investigar os efeitos da 
aprendizagem colaborativa durante a resolução de exercícios de 
compreensão de textos escritos em língua inglesa, realizados por 
oito participantes durante as aulas de língua inglesa na UFG. Para 
tanto, inicialmente os estudantes liam os textos e resolviam os exer-
cícios individualmente. Posteriormente, discutiam com um colega 
sobre suas respostas e, dependendo dos argumentos (conhecimen-
to metalinguístico, apoio em informações constantes nos textos, 
entre outros) e dos scaffoldings utilizados pelo colega, mantinham 
as respostas ou as alteravam.

A autora observou que “os alunos apuraram sua noção de cer-
to e errado, ao perceberem que existem várias possibilidades de 
resposta [aos exercícios de compreensão textual], e não só a vali-
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dada pelo professor” (NUNES, 2002, p. 131). A pesquisa mostrou 
também que os estudantes ficaram mais atentos ao ler os textos, 
concentrando sua atenção nas informações necessárias para res-
ponder corretamente às questões. Nunes (2002, p. 131) afirma ain-
da que “os resultados deste estudo corroboram a afirmação de que 
a leitura não é um processo receptivo, mas sim ativo, interativo” 
e que “o processo de compreensão de textos se torna enriquecido 
por meio da interação entre os alunos” (NUNES, 2002, p. 131).

Araújo (2016) realizou uma dissertação de Mestrado que teve 
por objetivo compreender como a utilização de jogos em sala de 
aula pode contribuir para a aprendizagem de língua inglesa de alu-
nos do 7º ano de ensino fundamental de uma escola pública de 
Goiânia. 

Conforme observa Vygotsky (1998), brincar faz com que as 
crianças obedeçam a regras e assumam papéis diferentes e maiores 
que elas mesmas (LEONTIEV, 1998; VYGOTSKY, 1998), quando, 
por exemplo, brincam de casinha e assumem o papel de mãe ou de 
pai. Brincar faz também com que a criança tenha prazer em intera-
gir com outras crianças, desenvolvendo-se não apenas no aspecto 
cognitivo, mas também social e afetivamente.

Para realizar sua pesquisa, Araújo (2016) utilizou três tipos de 
jogos: o jogo da memória; o jogo de tabuleiro; e o jogo de descre-
ver. O jogo de memória tinha por objetivo revisar o vocabulário 
aprendido e consistia em cartões que tinham, por exemplo, a ima-
gem de certas ações, como “correr”, e cartões que tinham o nome 
da ação de correr em inglês (run).  O jogo de tabuleiro consistia 
em uma trilha com diversas casas e, conforme os alunos iam se 
movendo pelas casas, tinham de responder a certas perguntas, tais 
como citar os dias da semana em inglês (days of the week). Já no 
jogo de descrever, os estudantes tinham uma imagem, como, por 
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exemplo, o desenho colorido de uma família em frente a uma casa 
com uma piscina e uma árvore no quintal, e tinham de descrevê-
-la para o colega desenhá-la, usando o vocabulário aprendido em 
língua inglesa: membros da família; cores; objetos; preposições etc. 

O autor observou que, por meio dos jogos, os alunos puderam: 
aprender por meio da repetição de palavras; resolver dúvidas rela-
cionadas ao vocabulário; aprender estruturas gramaticais; apren-
der por meio da autocorreção e da correção do outro; tornar-se 
conscientes da necessidade de usar a língua inglesa nas aulas; e 
tornar-se mais motivados para participar das aulas. O autor afirma 
ainda que, por meio da participação nos jogos, “os alunos puderam 
solucionar dúvidas sobre determinados itens de vocabulário e as-
pectos gramaticais da língua, através da interação com os colegas e 
da colaboração entre eles e a professora” (ARAÚJO, 2016, p. 114).

Outro tipo de aprendizagem colaborativa de línguas possível 
de ocorrer em sala de aula é a aprendizagem em contexto de tan-
dem. Na aprendizagem de línguas em contexto de tandem, “duas 
pessoas de línguas maternas diferentes comunicam entre si, com o 
objectivo de aprenderem uma com a outra” (BRAMMERTS, 2002, 
p. 17), sendo o par linguístico composto majoritariamente de lín-
gua orais (inglês X português, espanhol X português etc.). Tandem 
é a palavra inglesa para se referir a uma bicicleta de dois lugares. 
Assim, essa palavra evoca a metáfora da colaboração, por retratar 
uma bicicleta de dois assentos, cujo movimento é obtido pelo es-
forço conjunto e colaborativo de dois ciclistas. 

A aprendizagem em tandem pode ocorrer por meio de intera-
ções face a face ou a distância (FIGUEIREDO; SILVA, 2016). De 
acordo com Figueiredo e Silva (2016, p. 313-314), o 
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tandem presencial, ou tandem face a face, constitui-se, 
portanto, de encontros presenciais previamente agenda-
dos entre um par de indivíduos em um mesmo espaço 
físico. Considerando-se que cada indivíduo é proficiente 
na língua que o outro pretende aprender, o par define 
qual das línguas, entre as duas línguas que serão utiliza-
das nas interações, será contemplada em cada encontro.

Por sua vez, no tandem a distância, os membros do par estão, 
geralmente, em locais geograficamente diferentes e interagem, por 
exemplo, por meio de cartas, e-mails ou telefone.

De acordo com Souza (2018), o tandem tem três princípios 
norteadores: reciprocidade; bilinguismo; e autonomia do aprendiz. 
Quanto ao princípio de reciprocidade, cada aprendiz deve benefi-
ciar-se igualmente da parceria, comprometendo-se a oferecer tanta 
ajuda quanto receba. No que se refere ao princípio do bilinguismo, 
os participantes devem usar as línguas envolvidas na parceria em 
proporções iguais, garantindo, assim, que cada aprendiz possa ter 
acesso à língua de que o outro é proficiente. Por fim, o princípio 
da autonomia enfatiza que os participantes das sessões de tandem 
são responsáveis por sua aprendizagem, ao delimitar os seus ob-
jetivos, os conteúdos a serem tratados nas interações e ao decidir 
sobre como e o que irão aprender. Geralmente, as sessões de tan-
dem ocorrem, pelo menos, duas vezes por semana, observando-se 
esses três princípios. 

Uma pesquisa realizada em contexto de tandem foi a desen-
volvida por Oliveira (2017), em sua dissertação de Mestrado, com 
dois alunos surdos e dois ouvintes do curso de Letras: Libras da 
UFG, que ensinaram suas línguas ao seu parceiro, durante um se-
mestre letivo de 2017. Para tanto, o participante surdo ensinou Li-
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bras ao ouvinte, e o ouvinte ensinou ao surdo português escrito. O 
estudo teve por objetivo verificar se as interações decorrentes das 
sessões de tandem poderiam viabilizar a aprendizagem das línguas 
mencionadas, visto que são línguas de modalidades linguísticas di-
ferentes, ou seja, a Libras é uma língua visuoespacial, e o português 
é uma língua oral. 

O autor buscou também investigar quais foram as estratégias 
utilizadas pelos estudantes para ensinar sua língua ao parceiro. Os 
dados foram gerados por meio de gravação em vídeo das sessões 
de tandem e de entrevistas, analisados sob a luz dos pressupostos 
da teoria sociocultural e da aprendizagem colaborativa. 

Os resultados nos mostram que os alunos ouvintes usaram al-
gumas estratégias que mediaram o processo de aprendizagem, tais 
como o uso de objetos, o uso da escrita e o uso de imagens; ou 
seja, um suporte visual que facilitou aos surdos a aprendizagem. 
Os resultados também comprovam que as interações entre os alu-
nos surdos e os ouvintes possibilitaram não apenas aprendizagem 
das duas línguas, mas também acesso a aspectos culturais das co-
munidades surda e ouvinte. Uma participante ouvinte, por exem-
plo, aprendeu que os surdos também gostam de dançar e que sen-
tem a música por suas vibrações. O estudo também enfatiza que a 
aprendizagem do português escrito pelos surdos foi facilitada por 
interações realizadas na língua de sinais. A análise dos dados nos 
permite afirmar que a aprendizagem em contexto de tandem tam-
bém é eficaz quando o par linguístico se constitui de línguas de 
modalidades linguísticas diferentes: português – uma língua oral; e 
Libras – uma língua visuoespacial, bem como pode trazer algumas 
orientações para futuros professores de Libras para ouvintes, ou de 
português escrito para surdos, que venham a ensinar essas línguas 
em contextos semelhantes. 
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Outro estudo que contou com a participação de estudantes 
surdos, numa perspectiva colaborativa, foi a pesquisa de Douto-
rado realizada por Oliveira-Silva (2017). Participaram do estudo 
dez alunos surdos que se matricularam em uma turma de Inglês 
Instrumental, na UFG, em que os demais alunos eram ouvintes. 
A pesquisadora investigou como a colaboração pôde auxiliar os 
estudantes surdos na aprendizagem da língua adicional. 

Oliveira-Silva (2017) observou que algumas estratégias de lei-
tura utilizadas em aulas de inglês instrumental, pela professora da 
turma, como, por exemplo, a identificação de palavras cognatas, 
não se mostraram produtivas aos estudantes surdos. A presença 
de palavras cognatas, em um texto escrito em uma língua adicio-
nal, pode facilitar a sua compreensão, devido à semelhança orto-
gráfica entre as palavras. Assim, um aluno ouvinte ao se deparar 
com as palavras information (em um texto em língua inglesa) e 
información (em um texto em língua espanhola) terá facilidade em 
compreendê-las devido à semelhança ortográfica dessas palavras 
com a palavra portuguesa informação. Porém, conforme observam 
Figueiredo e Oliveira-Silva (2016), esse tipo de apoio pode não fa-
vorecer o aluno surdo, visto que ele faz uso de sinais que compõem 
uma língua visuoespacial impossível de ser comparada com pala-
vras de línguas orais. 

Essa estratégia somente será útil ao estudante surdo brasilei-
ro se ele souber o português escrito e puder relacionar a grafia da 
palavra em inglês com a grafia da palavra em português. Ao se-
rem chamados a atenção para essa semelhança ortográfica entre 
as palavras e compreenderem o conceito de cognato, os estudantes 
surdos, participantes da pesquisa, se engajaram em uma interação 
e criaram um sinal para expressar esse conceito, juntando os sinais 
/PALAVRA/ e /PARECER/; ou seja, os cognatos são palavras que 
têm a grafia parecida, conforme é ilustrado na figura 1.
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Figura 1: Sinal de /COGNATO/

Fonte: Oliveira-Silva (2017, p. 150).

É importante ressaltar que esse sinal foi criado pelos partici-
pantes surdos a partir da interação e da negociação decorrentes 
das interações colaborativas realizadas em sala de aula.

A aprendizagem colaborativa no meio virtual

Vários autores têm demonstrado que, por meio do computador 
e da internet, a aprendizagem de uma língua adicional pode ocor-
rer fora das paredes de uma sala de aula, visto que, por meio desses 
recursos, os aprendizes podem interagir com pessoas de diversas 
partes do mundo (ARANHA; CAVALARI, 2014; BENEDETTI; 
CONSOLO; VIEIRA-ABRAHÃO, 2010; GARCIA, 2020; LEFFA, 
2003; PAIVA, 1999, 2001; SCHAEFER; HEEMANN, 2019, 2021; 
TELLES, 2009; TURULA; KUREK; LEWIS, 2019; VASSALLO; 
TELLES, 2006, 2009; WARSCHAUER, 1997, entre outros).
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A interação mediada por computador é vista como uma opor-
tunidade de compartilhamento de conhecimentos, de socialização, 
de produção linguística e de aprendizagem de aspectos culturais 
e técnico-profissionais (HOTER, 2020; RAO, 2019; SCHAEFER; 
HEEMANN, 2019, 2021; SILVA, 2012; WARSCHAUER, 1997). 
Conforme enfatizam Roberts et al. (2001), o conceito de ‘intercul-
turalidade’ reconhece que a comunicação é sempre um processo 
cultural e que a comunicação em uma língua adicional (e, em al-
guns contextos, em uma segunda língua) envolve mediar e estabe-
lecer relações entre a própria cultura e as outras culturas.

Algumas vantagens da aprendizagem on-line são a comunica-
ção independente de tempo e local, bem como a oportunidade de 
se comunicar com muitas pessoas ao mesmo tempo, o que pode 
fazer com que a aprendizagem seja favorecida por trocas interacio-
nais e pela colaboração entre os participantes.

Projetos telecolaborativos têm sido utilizados para fomentar 
a aprendizagem de línguas (DEBSKI, 2001; DOOLY; O’DOWD, 
2018; LELOUP; PONTERIO, 2003; TURULA; KUREK; LEWIS, 
2019). Dooly (2017, p. 169-170) define telecolaboração como

o processo de se comunicar e de trabalhar em conjunto 
com outras pessoas ou com grupos de diferentes loca-
lidades, por meio de ferramentas de comunicação on-
-line ou digital (por exemplo, computadores, tablets, 
telefones celulares) para coproduzir um resultado de 
trabalho desejado. A telecolaboração pode ser realiza-
da em uma variedade de ambientes (sala de aula, casa, 
local de trabalho, laboratório) e pode ser síncrona ou 
assíncrona. Na educação, a telecolaboração combina 
todos esses componentes com foco na aprendizagem, 
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na interação social, no diálogo, no intercâmbio inter-
cultural e na comunicação, sendo todos esses aspec-
tos especialmente importantes no processo de ensino/
aprendizagem de línguas. 

Por meio desses projetos, alunos de diferentes instituições e de 
diferentes países podem ajudar uns aos outros na aprendizagem de 
uma língua adicional, bem como ter acesso a aspectos relativos às 
diferenças culturais, e um tipo de projeto telecolaborativo no que 
tange ao ensino-aprendizagem de línguas é o teletandem.

O teletandem é um contexto de aprendizagem de línguas que 
segue os princípios da aprendizagem em contexto de tandem, mas 
é realizado em um contexto virtual, sempre por meio de comuni-
cação síncrona, com a utilização de escrita, leitura e videoconfe-
rência (produção e compreensão oral), proporcionada por meio de 
um software ou de um serviço de comunicação, como, por exem-
plo, Skype, Openmeetings, Google Meet, Zoom etc.

Os estudos envolvendo o contexto de teletandem geralmente 
têm sido realizados em cursos de Letras, com o intuito de trazer 
desenvolvimento linguístico e cultural aos interagentes, tal como 
os realizados por Santos (2008), Garcia (2015), Zakir, Funo e Telles 
(2016), Freschi e Cavalari (2020), Schaefer (2020, 2021), entre ou-
tros. Há estudos também em que o próprio pesquisador participa 
das interações em teletandem, como os realizados por Vassallo e 
Telles (2009) e Luvizari-Murad (2011). Há, por sua vez, também, 
vários estudos cujo foco centra-se na formação de professores, po-
dendo ser citados os conduzidos por Salomão (2008, 2011), Evan-
gelista e Salomão (2018) e Souza, Zakir e Garcia (2021). Uma vasta 
lista de publicações a respeito do teletandem pode ser encontrada 
na página do Projeto Teletandem Brasil: Foreign Languages for All, 
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da Universidade Estadual Paulista – UNESP. 21

Um estudo inovador sobre teletandem foi o desenvolvido por 
Silva (2012). Trata-se do primeiro estudo sobre teletandem realiza-
do no Brasil em um contexto de educação tecnológica. Para tanto, 
a pesquisadora elaborou um projeto em que estudantes brasileiros 
e alemães iriam interagir em sessões telecolaborativas não apenas 
para aprender sobre língua e cultura, mas para também desenvol-
ver um projeto de sustentabilidade para algumas cidades turísti-
cas do estado de Goiás, visto que os participantes eram estudantes 
das áreas de Turismo e Hotelaria. Participaram do projeto doze 
estudantes do Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnolo-
gia do Estado de Goiás (IFG), no Brasil, bem como um estudante 
da Universidade de Trier e onze da Universidade de Worms, na 
Alemanha, que formaram doze duplas. As próprias universidades 
selecionaram os participantes entre os voluntários que se dispuse-
ram a participar do projeto. Posteriormente, os estudantes brasi-
leiros e os alemães interagiram por e-mail para definir as duplas e 
sugerir os horários de interações de acordo com a disponibilidade 
dos membros das duplas.  

Para viabilizar as interações e poder gravá-las para análise, a 
pesquisadora fez uso do Openmeetings – um software gratuito 
de webconferência. Esse software de comunicação permite, entre 
outras funcionalidades, teleconferência com os seguintes compo-
nentes e funções: microfone e webcam, chat (para interação por 
escrito), lousa interativa em que é possível escrever, desenhar, pos-
tar fotos, compartilhamento de tela, bem como gravação de  áudio 
e de vídeo.

21 Ver: http://www.teletandembrasil.org/publications.html
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A sala de conferências do Openmeetings é ilustrada pela figura 2.

Figura 2: Sala de interação do Openmeetings

Fonte: Figueiredo e Silva (2015, p. 191).

As interações entre os participantes ocorreram de 28 agosto 
a 4 setembro de 2010 e foram gravadas em áudio e em vídeo por 
meio de um dispositivo de gravação integrado no software e foram 
transcritas na íntegra pela pesquisadora.

Em relação ao par de idiomas envolvidos neste estudo, foi 
acordado que seriam o inglês e o português.  Os participantes ale-
mães eram proficientes em inglês e ajudariam seus parceiros brasi-
leiros na aprendizagem dessa língua e seriam assistidos por eles na 
aprendizagem do português.

Para a sua pesquisa de Doutorado, a pesquisadora usou dados 
provenientes de três pares: três estudantes brasileiros que estavam 
se formando em Turismo no IFG e três estudantes estrangeiros 
(dois da Universidade de Worms e um da Universidade de Trier). 
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Neste estudo, os participantes fizeram uso de alguns recur-
sos que lhes permitiram ver uns aos outros, escrever mensagens 
para o outro (chat), conversar, postar fotos e desenhar. Todos es-
ses recursos contribuíram para o desenvolvimento de interações 
consistentes que permitiram que os participantes aprendessem 
ou melhorassem as suas competências linguísticas em relação à 
língua-alvo, bem como discutissem sobre questões ambientais e 
sustentabilidade, que foram os principais temas das interações. Os 
brasileiros, além de poderem aprimorar o conhecimento da língua 
inglesa, puderam também aprender algumas palavras em alemão 
com os parceiros. 

É importante ressaltar que, após o período de interações nas 
sessões de teletandem, os participantes alemães vieram a Goiânia 
para conhecer seus parceiros brasileiros e terminar o projeto rela-
cionado à sustentabilidade. Com isso, além de Goiânia, puderam 
visitar as seguintes localidades: Brasília, Chapada dos Veadeiros, 
Eco Fazenda Santa Branca, Rio Quente Resorts e Pirenópolis. As-
sim, puderam visitar in loco os locais que foram alvo de seu projeto 
de sustentabilidade.

De acordo com Silva (2012, p. 232),

o uso do teletandem trouxe uma diferença significati-
va para o contexto de ensino tecnológico do IFG, pois, 
após ter participado desta pesquisa, os interagentes 
brasileiros demonstraram estar muito mais motivados 
para aprender a LI22, ou seja, eles perceberam um pro-
pósito para essa aprendizagem: usar a língua para ex-
pressar quem eles são e para conhecer quem é o outro. 

22 LI = Língua Inglesa.
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Todos esses estudos nos mostram como as atividades colabo-
rativas são importantes para a aprendizagem de uma língua adicio-
nal, seja por meio de interações face a face ou por intermédio de 
interações mediadas pelo computador, uma vez que os alunos têm 
a oportunidade de assumir um papel mais ativo na aprendizagem 
de aspectos linguísticos, culturais e técnicos.

No contexto educacional hoje em dia, interações mediadas 
pelo computador têm sido muito utilizadas para propiciar o ensino 
remoto devido à pandemia da Covid-19, tanto na forma síncrona 
quanto assíncrona (CÓ; AMORIM; FINARDI, 2020). Isso fez com 
que os professores e estudantes usassem a tecnologia com mais 
frequência nas aulas, pois, antes da pandemia, interações telecola-
borativas eram usadas principalmente como apoio ao processo de 
aprendizagem. A tecnologia também propiciou a oferta de disci-
plinas na modalidade COIL 23(Collaborative Online International 
Learning).

O COIL é uma modalidade colaborativa de oferta de cursos 
que foi criada na SUNY (The State University of New York), em 
2006, pelo Prof. Jon Rubin para encorajar o crescimento da apren-
dizagem internacional cooperativa on-line entre a SUNY e seus 
parceiros internacionais.

Conforme afirmam Guth e Rubin (2015, p. 28), o “COIL é 
inerentemente diferente do ensino a distância on-line, pois pres-
supõe ensino colaborativo e reúne dois ou mais grupos de alunos 
em locais geograficamente distantes para colaborar em atividades”. 
Assim, dois ou mais professores de Instituições diferentes, que se 
conheçam ou que tenham sido colocados em contato por meio 

23 Uma versão brasileira deste projeto, chamado de BRaVE – Brazilian Virtual 
Exchange – foi implementado na UNESP, em 2018, para ampliar o plano aca-
dêmico de internacionalização da Instituição (SALOMÃO, 2020; SALOMÃO; 
FREIRE JUNIOR, 2020).
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das Instituições envolvidas, trabalham juntos para desenvolver um 
programa de ensino on-line para suas turmas. A disciplina pode 
ser ministrada na língua em que os participantes sejam proficien-
tes ou em uma língua comum para os dois grupos (por exemplo, 
o português sendo usado quando o grupo inclui brasileiros e por-
tugueses), o que vem a contribuir para a internacionalização do 
currículo. A disciplina a ser desenvolvida pode ser uma já existen-
te – adaptada aos propósitos do COIL – ou uma nova. Para tanto, 
escolhem um tema a ser trabalhado em uma disciplina, planejam 
suas aulas e ajustam o programa para que atenda às demandas dos 
grupos envolvidos. A palavra-chave nessa abordagem é a colabo-
ração, que ocorrerá entre os professores e entre os estudantes. Com 
isso, haverá uma ampliação do tema a ser desenvolvido, levando-se 
em conta o contexto de cada turma, bem como há um enriqueci-
mento cultural, na medida em que pessoas de países diferentes irão 
interagir por um período nas aulas on-line, sejam elas síncronas e/
ou assíncronas, e poderão reconhecer “como o seu próprio contex-
to molda suas crenças e ideias” (GUTH; RUBIN, 2015, p. 28).

Assim, os professores das duas instituições planejam seu curso 
de forma colaborativa e, como geralmente não há coincidência do 
início dos semestres letivos nas instituições envolvidas (por exem-
plo, em uma instituição as aulas podem começar em fevereiro e, 
na outra, em março), cada professor começa o seu curso com seu 
grupo separadamente e, em um período planejado previamente 
(por exemplo, abril e maio), as turmas se juntam por um tempo 
que pode, geralmente, variar de quatro a doze semanas (GUTH; 
RUBIN, 2015), realizando tarefas de formas assíncronas e/ou sín-
cronas, dependendo da diferença de fuso horário entre os países, 
do horário da disciplina em cada instituição e do que for planejado 
pelo professores. Esse esquema da parceria COIL pode ser mais 
bem compreendido por meio da figura 3.
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Figura 3: O esquema COIL

Guth e Rubin (2015) sugerem que as interações entre os gru-
pos sigam três sequências de tarefas: quebra-gelo; comparação e 
análise; e projetos colaborativos. Inicialmente, nesse intervalo de 
tempo em que as turmas se juntam, deve haver a fase de quebrar 
o gelo entre os participantes. Assim, os professores devem pensar
em tarefas interativas, por meio das quais os estudantes devem se
apresentar, falar de sua vida, de seus hobbies, de sua cultura, crian-
do, com isso, uma atmosfera agradável para o trabalho a ser desen-
volvido. Em seguida, há a fase de comparação e análise. Nessa fase,
os estudantes e professores, com base em suas culturas, discutem
sobre como o tópico do curso é trabalhado e discutido em cada
país, vendo as semelhanças e diferenças existentes sobre o assun-
to, em seus contextos. Assim, podem, por exemplo, ver como de-
terminado assunto é abordado nas redes sociais ou nos jornais de
cada país, comparar campanhas publicitárias sobre o assunto etc.
Por fim, os estudantes devem desenvolver projetos colaborativos so-
bre o tema trabalhado no curso, que serão desenvolvidos por meio
da interação entre os grupos dos diferentes países, de modo que
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os grupos possam compartilhar informações relevantes, ao outro 
grupo, sobre o tema do curso, levando-se em conta a perspectiva 
de cada país. Desse modo, as “tarefas devem ser projetadas de for-
ma que os estudantes dependam um do outro para completá-la24” 
(GUTH; RUBIN, 2015, p. 39). 

É importante enfatizar que, na passagem de uma fase para a 
outra, deve haver um exercício de reflexão sobre o que foi discuti-
do, que pode ser feito por meio da escritura de um diário individu-
al ou de um debate entre os grupos. No que tange à avaliação dos 
estudantes na disciplina, Guth e Rubin (2015) sugerem também 
que, preferencialmente, até mesmo por questões legais, os grupos 
sejam avaliados apenas pelo professor original da turma. É impor-
tante também que os estudantes possam expressar suas percepções 
acerca de sua participação na disciplina ofertada na modalidade 
COIL, que podem ser obtidas por meio de um debate final, de 
questionários ou de entrevistas individuais.

Vale frisar que, nesse período em que as turmas se mesclam, 
os estudantes e professores terão a possibilidade de desenvolver 
sua competência intercultural, bem como ter acesso a outras pers-
pectivas sobre o assunto trabalhado no curso, o que, sem dúvida, 
enriquecerá e estimulará sua consciência sobre o mundo em que 
vivemos. 

A telecolaboração tem, portanto, favorecido o processo de in-
ternacionalização das universidades (BELLI et al., 2018; O’DOWD, 
2019, SALOMÃO, 2020), visto que possibilita a participação de es-
tudantes em mobilidade virtual – ou seja, os estudantes permane-
cem em seus países, mas cursam disciplinas on-line em instituições 
estrangeiras –, bem como viabiliza o intercâmbio virtual, por meio 
24 Poderão, por exemplo, discutir sobre a existência ou não de políticas públicas 

de inclusão nos dois países, e, em havendo, quais os efeitos dessas políticas 
para as pessoas surdas, cegas etc.
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de trocas de conhecimentos realizadas por projetos telecolaborati-
vos, sessões de teletandem, aulas ministradas na modalidade COIL 
tanto na graduação quanto na pós-graduação etc.

Considerações finais

A aprendizagem colaborativa é uma abordagem de ensino e 
aprendizagem, na qual os alunos trabalham juntos para discutir 
sobre um assunto, aprender coisas juntas ou criar um projeto. Essa 
abordagem redefine a relação tradicional aluno-professor, pois as 
tarefas podem incluir debates, resolução conjunta de problemas, 
produção colaborativa de textos, grupos de estudo, realização de 
projetos em grupo etc. A aprendizagem colaborativa também faz 
com que os alunos com habilidades diferentes possam trabalhar 
juntos e compartilhar seus conhecimentos, o que ajuda a gerar 
uma colaboração mais eficaz resultando na coconstrução de co-
nhecimentos. 

A colaboração é um conceito profícuo no processo de ensino-
-aprendizagem porque enfatiza não só a questão da coconstrução 
do conhecimento durante a realização das tarefas, mas também a 
importância da interação e da interdependência positiva nas rela-
ções humanas. Assim, nós, professores, devemos compreender a 
conexão da aprendizagem colaborativa com o suporte social e o 
desempenho acadêmico e promover um ambiente de aprendiza-
gem onde os alunos possam participar de tarefas que lhes permi-
tam interagir com os colegas de forma significativa, colaborativa 
e solidária, para que possam aprender ainda mais uns com os ou-
tros, seja em interações face a face ou em interações mediadas pelo 
computador.
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Por sua vez, a telecolaboração tem favorecido a aprendizagem 
de línguas, a discussão sobre questões culturais, o desenvolvimen-
to profissional, a mobilidade e o intercâmbio virtual, o que fomen-
ta o processo de internacionalização das instituições de ensino, 
por possibilitar a estudantes e a professores discutir sobre temas 
globais, ampliar a sua compreensão intercultural e a interagir com 
pessoas de diversas partes do mundo. 
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