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A APRENDIZAGEM
COOPERATIVA
NUMA POS-MODERNIDADE
CRITICA®

" Nuno Bessa** / Anne Marie Fontaine ***

A aprendizagem cooperativa tem vindo a aumentar a sua importdncia
enquanto estratégia alternativa de ensino-aprendizagem, mercé de
vdrios estudos que tém vindo a reforcar a sua componente tedrica ¢ a
evidenciar a eficicia da sua aplicagdo prdtica. Neste trabalbo, os aulo-
res defendem que o crescente interesse em torno desta forma de ensino-
-aprendizagem, a par do aumento do niimero de consideracGes criticas
em forno das vdirias e manifestas insuficiéncias do modo de ensino domi-
nante, pode ser associado a emergéncia de novos valores, nomeadamente
no dominio das relagGes sociais, nas sociedades contempordneas. Em fun-
damento desta bipétese explicativa, abordam-se as condicdes e as formas
de ensino dominantes em diferentes épocas, procurando demonsirar como
a condicdo pésmoderna pode favorecer a utilizacdo da aprendizagem
cooperativa, no dmbito de uma pés-modernidade critica.

O desenvolvimento da investigacio no dominio da aprendizagem coopera-
tiva tem sido muito abundante, sobretudo a partir dos finais dos anos sessenta,
inicios dos anos setenta, 20 ponto de se considerar que a aprendizagem coope-
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rativa tem vindo a operar uma calma revolu¢do no pensamento e pritica edu-
cacionais (Slavin, 1996). Alids, no dominio do ensino da matemdtica, 2 sua uti-
lizagdo poderd mesmo ser considerada como uma das mudancas mais visiveis
durante os anos oitenta e inicio dos noventa (Davidson e Kroll, 1991).

Embora as primeiras investiga¢des acerca dos efeitos da utilizagio de estru-
turas cooperativas, competitivas ou individualistas sobre varidveis como a rea-
lizagao ¢ a produtividade, remontem ao inicio do século XX, € sobretudo a partir
de 1970 que se inicia a investigagio acerca da sua aplicacio nas salas de aula
(Johnson ¢ Johnson, 1994; Slavin, 1996). Desde 1898, foram realizados cerca
de 550 estudos de tipo experimental e uma centena de estudos correlacionais,
incidindo sobre os trés tipos de estruturas de aprendizagem (Johnson e Johnson,
1994). Numa metanlise que compreenden um total de 323 estudos relaciona-
dos com a aprendizagem cooperativa, verificouse que 90% deles haviam sido
realizados depois de 1960 e cerca de 2/3 desde 1970 (Johnson e Johnson, 1990).

De acordo com Aronson e Patnoe (1997), estima-se que nos EUA cerca de
vinte ¢ cinco mil docentes utilizem alguma das formas de aprendizagem coope-
rativa nas suas aulas, ou seja, metodologias alternativas de ensino-aprendizagem
exercidas em estruturas cooperativas, no seio de pequenos grupos. Este facto
mostra como o interesse por esta estratégia alternativa de aprendizagem nio é
meramente académico, podendo ser explicado pelos beneficios proporciona-
dos pela aprendizagem cooperativa aos estudantes, quando comparada com as
estruturas de aprendizagem competitiva ou individualista. As estruturas coope-
rativas obrigam 4 manutencfio e satisfacio de objectivos em quadros sociais de
interdependéncia e reciprocidade (Schmuck, 1985) e definem-se pelo facto de dife-
rentes individuos orientarem os seus esforcos no sentido de atingirem objecti-
vos comuns. Slavin (1983), em 46 estudos, encontrou diferencas significativas
1o sucesso escolar dos alunos em favor da aprendizagem cooperativa em 63%
dos casos. Apenas 2 estudos (4%) apresentaram diferencas negativas, enquanto
33% n#o apresentaram diferencas. Numa segunda revisio, agora com 99 estu-
dos, os resultados foram semelhantes: 64% apresentaram resultados positivos,
31% ndo apresentaram diferencas significativas ¢ apenas 5% apresentaram resul-
tados negativos (Slavin, 1996). Na mesma linha, os resultados obtidos por
Johnson e Johnson (1990} e por Johnson e colaboradores (1981), mostram uma
maior eficicia da aprendizagem cooperativa face is restantes estruturas.

EDU CACA'O
SOCIEDADE & CULTURAS

£ de realcar que este tipo de aprendizagem é benéfico para a maioria dos
alunos. Com efeito, um individuo sé poderi ser bem sucedido na realizagio dos
seus objectivos, se os outros também o forem e vice-versa, pelo que, numa
sitwagiio puramente cooperativa, encontramos uma correlagdo positiva perfeita
entre a satisfagio dos objectivos dos diferentes participantes. Contrariamente,
numa estrutura competitiva assiste-se a uma correlagio negativa entre a possibi-
lidade de realizacio dos objectivos pelos virios participantes: nesta estrutura,
a accio realizada por cada um deles pode vir a frustrar, se for bem sucedida, a
satisfaciio dos objectivos dos restantes.

Os beneficios da aprendizagem cooperativa para os estudantes, ao nivel da
realizacio escolar, mosiraram ser independentes das caracteristicas individuais
dos alunos, do nivel de definicio da tarefa e da localiza¢io das escolas ou do
nivel de ensino, muito embora variem em funcio do dominio de aprendizagem:
em actividades nfo-linguisticas, os resultados apresentam-se ligeiramente mais
favoriveis do que nos dominios linguisticos (Qin, Johnson e Johnson, 1995;
Slavin, 1991hb).

Para além dos beneficios no dominio da realizagiio escolar, o contexto coope-
rativo tem apresentado resultados positivos sobre um conjunto importante de
outras varidveis. Através da aprendizagem cooperativa, a escola e a sala de aula,
verdadeiros microcosmos da sociedade, abragcam a vivéncia de processos demo-
criticos, na forma como as decisdes sio tomadas e aplicadas e no tipo de rela-
cionamento que os alunos adoptam entre si. Com efeito, para além da aprendi-
zagem das matérias incluidas nos curriculos, a escola proporciona aos estudan-
tes um curriculo oculto: cria um contexto favorivel A ocorréncia de certos ti-
pos de aprendizagens, consideradas significativas para o desenvolvimento
integral destes e para a vida em sociedade. Além disso, promove também o
desenvolvimento de varidveis psicologicas importantes (Bessa € Fontaine, 2002;
Johnson e Johnson, 1994; Slavin, 1991b), como sejam a auto-estima e o auto-
conceito (Slavin, 1991b), a auto-eficicia (Nichols, 1996; Schunk ¢ Hanson,
1985), a motivacio para a realizacio (Webb, 1982; Nelson-Le Gall, 1995; Nichols,
1996), as atitudes dos alunos face i aprendizagem (Johnson e Ahlgren, 1976;
Johnson, Johnson, Johnson ¢ Anderson, 1976). Este contexto € também favo-
rivel ao desenvolvimento de competéncias sociais: observa-se uma maior tole-
rincia face 2 alunos com diferentes origens étnicas (Slavin, 1991b) e, mais
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recentemente, uma redugio da conflitualidade escolar (Johnson ef af, 1997;
Stevahn ef al., 1997; Johnson e Johnson, 1996; Johnson et al., 1996).

Resumindo, a investigacdo no dominjo da utilizacio de estruturas de apren-
dizagem cooperativa conta ji com cerca de um século de existéncia, muito
embora a maioria da investigacio tenha sido produzida durante os Wltimos trinta
anos. Os scus resultados, mostraram que a utiliza¢éio combinada dos pares e de
contextos cooperativos, como formas alternativas de ensino-aprendizagem, apre-
senta vantagens ao nivel da realizacio escolar, do desenvolvimento psicolégico
do individuo e da melhoria das relagdes interpessoais, designadamente através
da resolugio construtiva de conflitos.

Perante este quadro, coloca-se a questio de saber: a) como se explica o
erescente interesse pela aprendizagem cooperativa, a partir dos anos sctenta;
b) porque razio a aprendizagem cooperativa tem sido preterida, face 4 estru-
tura de aprendizagem competitiva, que ainda hoje domina os sistemas de
ensino? Pretendemos abordar estas duas questdes, analisando o lugar da escola,
num quadro de mudangas macrosistémicas.

Sociedades pré-modernas

Ao tempo das sociedades ditas pré-modernas e pré-industriais, anteriores 4
formagio do Estado-Nagdo', assiste-se a uma fraca diferenciacio social. Estas
sociedades sao formadas por grupos localmente situados e relativamente isola-
dos do mundo exterior, no scio das quais os individuos experimentam fortes
relagbes de ligacdo 4 comunidade, sustentadas por uma consciéncia colectiva
que cobre a maior parte da existéncia individual: aderem ao mesmo conjunto
de valores, experimentam os mesmos sentimentos e vivenciam percursos de
vida semelhantes. $do as sociedades cuja forma de solidariedade se designa por
mecdnica (Durkheim, 1984). Do ponto de vista tecnoldgico, estamos perante
o0 que Friedmann (1968) designou de meio natural, um mundo bucélico de
base rural e artesanal, praticamente desprovido de tecnologia, onde o saber

! Adoptamos aqui a perspectiva que entende a naciio como um produto recente, fruto das condicdes
da modernidade (Hobsbawm, 1990; Sobral, 2001).
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simpatizar constitui uma importante competéncia, uma vez que, na auséncia
de outras formas de comunicagio, as relagdes sio do tipo presencial.

Nestas sociedades sem informacio impressa, a educacio e a formagio decor-
riam da modelagem de comportamentos e da experiencia ao longo da vida, assu-
mindo as estorias, as narrativas, um papel fundamental de transmissio de um con-
junto de regras pragmaticas que constituem o vinculo social. Porém, a matéria
deste vinculo social provém, ndo apenas da significaciio dessas narrativas, mas
também do acto da sua narraciio, o que legitima a funcio, do préprio narrador:
eu ouvi dizer, vocés vdo ouvir (Lyotard, 1989).

Centrada na oralidade e no relacionamento presencial, fomentadores da proxi-
midade e de um forte vinculo social, as sociedades préindustriais promovem a
reciprocidade? e 2 cooperagio. A socializagio e a educagiio das criancas reside na
valorizacio dos objectivos e recompensas grupais, uma vez que uma hoa pescaria
ou uma hoa colheita, resulta na fartura e no beneficio para toda a comunidade.

Esta forte consciéncia colectiva, define normas de comportamento parti-
lhadas pelos membros dos grupos, que as criancas aprendem a partir dos
varios modelos sociais e que, posteriormente, transmitem a criancas mais
novas. Com isto, criam competéncias no desempenho de diferentes papéis
sociais e aprendem a valorizar 0 grupo € a orientar 0s seus comportamentos
quer em direccio a si proprios, quer em direcgio a outros que para elas sio
significativos. Geram-se assim sentimentos de generosidade e altruismo em
relacio aos restantes membros do grupo (Graves e Graves, 1985). O controlo
social € difuso e exercido pelo conjunto da comunidade. Este modo de con-
trolo, em que a punicio se centra no conhecimento ¢ repreensio publicos
dos comportamentos desviantes, é possivel devido as relacdes de proximidade
e reciprocidade que ligam os individuos. Assim, o vinculo social que une estas
comunidades restritas em torno de objectivos ¢ priticas comuns, conduz a
auto-regulacio dos comportamentos individuais,

2 De acordo com Rosa e Lapointe (1996), a reciprocidade pode ser: generalizada, quando as trocas
de bens e servigos de valor semelhante ocorrem sem que seja esperado um retorno imediato sobre
0 berm oferecido; equitibrada, quando esse retorno deve ocorrer num curto espago de tempo; #ega-
tiva, quando na relagio de troca se tenta obter o miximo beneficio, pelo que ndo existe uma verda-
deira reciprocidade - este ltimo tipo de reciprocidade ocorre nas situagdes em que sio envolvidos
elementos exteriores 3 comunidade, que niio partilham o mesmo conjunto de interesses.
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A sociedade moderna

Por contraponto, na socicdade moderna, que Durkheim (1984) caracterizou
como possuidora de um tipo de soiidariedade orgdnica, o aumento da divisdo
do trabalho conduziu a uma maior diferenciaciio dos individuos. Presente
naquilo que Friedmann (1968) designou de meio técnico, esta forma de soli-
dariedade tem por analogia os sistemas orginicos (Aron, 1991). Nesta forma
de sociedade, industrial, povoada pela tecnologia e pela dominagio do pen-
samento racional, o vinculo social ¢ enfraquecido. Consequentemente, a
margem de interpretacio individual dos imperativos sociais alarga-se (Aron,
1991). A consciéncia colectiva perde muito do seu papel de vinculagio e con-
frolo, gozando o individuo de uma maior autonomia e liberdade indivi-
dual. Deparamo-nos assim com o enfraquecimento da importincia da vida em
grupo, da reciprocidade ¢ proximidade das relagcdes e da prossecucio de
objectivos comuns.

As narrativas tradicionais s3o substituidas por uma metanarrativa emanci-
padora, ocupando a ciéncia e a técnica um lugar de destaque neste projecto
de libertagdo da individualidade e de progresso da humanidade. Para além do
pilar da emancipacio, a que pertencem a ciéncia e a técnica, Santos (1996) iden-
tifica um outro pilar no projecto da Modernidade: o da regulaciio. Nele, encon-
tram-se os principios do mercado, do Estado e da comunidade. Ainda de acordo
com 0 mesmo autor, as relagdes entre estes trés principios, longe de evolui-
rem de forma harmoniosa, dio lugar, no inicio do século, a uma evolugio sem
precedentes do mercado e 2 atrofia do principio da comunidade. O desenvol-
vimento do mercado reflectiu-se no desenvolvimento acelerado da industriali-
z7acio, na importincia crescente das cidades e na filosofia politica do capitalismo
liberal. Desta forma, a comunidade diferenciou-se em dois elementos abstrac-
tos: «a sociedade civil, concebida como agregacio competitiva de interesses
particulares, suporte da esfera pablica, ¢ o individuo, formalmente livre e
igual, suporte da esfera privada e elemento constitutivo basico da sociedade
civil» (Santos, 1996, p. 74). Sob a matriz do mercado, o conceito de comunidade
perde relevincia. Enfraquece o vinculo social e as relacGes entre os individuos
desenvolvem-se sob o signo da competitividade, que traduz uma estrutura de
relacdes mais adequada i filosofia do capitalismo liberal.
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Neste contexto, o caricter competitivo da estrutura de relagdes sociais
reproduziu-se na escola e na sala de aula. Desde logo, por viz de um sistema de
avaliacio centrado na norma, que visz diferenciar os individuos entre si
(Almeida, Ribeiro e Correia, 1994) e que faz o sucesso de uns, depender do
insucesso dos restantes. Slavin (1996, p. 19) descreve uma cena em sala de aula
que, pelo seu poder ilustrativo e caricter incisivo, justifica a sua transcrigio:

«Turma’, disse a D. James, “quem se lembra a que parte da gramdtica per-
tencem palavras como isto, i e ele?”

Vinte mdos levantaram-se na turma do 5° ano da D. James. Dez outros
estudantes procuram fazer-se passar despercebidos, na esperanca que a
D. james ndo os chame. Ela chama pelo Eddie.

“Provérbio?”

A turma ri-se. A D. James diz; “Ndo, ndo estd certo”. Os alunos (que ndo o
Eddie, que estd a tentar enfiarse num buraco do chio com a vergonha)
levantam as mdos novamente. Alguns deles est@o mesmo meio levantados
dos seus assentos, chamando ansiosos: “Fu! Eu!". Finalmente, a D. James
chama uma aluna. “Elizabeth, podes ajudar o Eddie?"».

Slavin (1996) real¢a que este episddio mostra como os docentes promovem,
mesmo que inconscientemente, a competi¢do entre os seus alunos: o falhanco
de uns é fonte de regozijo para outros, na medida em que ele representa uma
segunda oportunidade para demonstrarem os seus conhecimentos € obterem a
aprovacio do docente.

Este excmplo mostra bem o caricter individualista e competitivo das nossas
salas de aula, onde predomina um modo de trabalho pedagdgico que podemos
designar como sendo de tipo transmissivo e de orientacio normativa, de acordo
com 4 taxonomia apresentada por Lesne (1984).

A forma como € estruturado o espaco fisico e social da sala de aula, fornece
ao professor o papel central. Este, detém o poder € o saber e trabafha no sen-
tido da correccio dos desvios em relacio a normas gerais de comportamento
e conhecimento. Assim, os alunos nas salas de aula encontram-se divididos
por carteiras de um ou dois lugares, todos orientados para um dos topos da
sala, onde se encontra a secretiria do professor € o quadro de parede. Desta
forma, favorecem-se as interaccGes aluno-professor e inibem-se e punem-se as
interacgdes aluno-aluno, Munidos do seu proprio material escolar, cada aluno
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recepciona os saberes e conhecimentos que ¢ professor expde, procurando
reproduzilo o melhor possivel em provz{s de avaliacio que recompensant o seu
esforco individual, através de resultados expressos em quantidade.

A diferenciagio decorrente da divisio social do trabatho traduziu-se, na sala

de aula, por esta orientacio normativa. Ela procura preparar individual-
mente, cada crianga, para o cumprimento rigoroso de ordens e para o desem-
penho eficiente de tarefas programadas (Darling-Hammond, 1997), acen-
tuando o caricter reprodutor da escola e do modo de ensino (Apple, 1998;
Darling-Hammond, 1997; Lesne, 1984). Este modo de ensino, dominante,
garante a domesticagdo do comportamento € a socializagio necessaria quanio
4 necessidade de obedecer, cumprir ordens e realizar tarefas de forma zelosa
‘e pontual (Darling-Hammond, 1997). A docilidade, passividade e obediéncia
sdo recompensadas, enquanto a criatividade e a espontaneidade sio punidas,
destruindo-se a capacidade de iniciativa, de autodeterminacio e de auto-reali-
zagio. Assim se replicam nas escolas, entre alunos e professores, as mesmas
relagdes de hierarquia e subordinacio que encontramos nas empresas. Os
individuos tornam-se incapazes de desenvolver as competéncias necessirias
para, colectivamente, poderem agir sobre a economia e a sociedade, na defesa
dos seus interesses, 0 que explica a manutengio do status quo (Bowles ¢
Gintis, 1976).

De acordo com Bowles e Gintis (1976) e Blackledge e Hunt (1985), pode-
mos encontrar quatro correspondéncias entre as relagoes sociais do contexto
escolar € as do contexto laboral: (1) & imagem dos trabalhadores, o poder dos
estudantes ¢ muito reduzido, pelo que o seu estatuto é de subordinacio; (2) a
educacio e o trabalho nio constituen, por si s6, elemento de satisfacio intrin-
seca - antes se tratam de meios para a obten¢do de algum tipo de recompensa
externa®; (3) a divisio taylorista do trabalho € reproduzida nas escolas, através da
compartimentalizacio dos saberes e da competicio entre os alunos; (4) os dife-

3 No caso da escola, os resultados garantem o acesso a um determinado estatrto, bem como a quali-
ficagdo necessiria para a obtengdo do emprego; no caso do trabalho, o salirio permite o acesso a0s
bens de consumo ¢ aos espagos de lazer, onde o individuo encontra espagos de realizagiio pessoal.
A este proposite, leia-se a excelente descrigdo ¢ anlise realizada por Friedmann (1968), acerca da
forma como o3 operirios americanos encontravam, na vida-fora-do-teabalho, 2 compensagio pelas
agressdes sofridas na fibrica.
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rentes niveis de ensino preparam os alunos para ocuparem diferentes postd
nas estruturas organizacionais?.

Eis, portanto, como a escola ¢ 0 modo de ensino dominante na sociedade
modernz se assumem como um espaco de reprodugio social, que prepara os
alunos para virem a ocupar o seu lugar ¢ a competir no mundo do trabalho,
dominado por uma economia de mercado. Na sociedade moderna, a escola,
através do seu curriculo oculto, desenvolve nos alunos as competéncias neces-
sdrias a0 exercicio de uma actividade produtiva e formata a concepgio de si
proprio, bem como as aspiracdes e os valores dos individuos, aos requisitos da
divisdo social do trabalho (Bowles e Gintis, 1976).

A pds-modernidade: a emergéncia de uma nova condicio

Embora a compreensio do que € a pés-modernidade ainda seja muito espe-
culativa (Santos, 1991, 1996), nio parecem restar dividas acerca da crise do
paradigma moderno € da exisiéncia de uma pds-modernidade. De acordo com
Smart (1993), as raizes filoséficas do pés-modernismo?® encontram-se nos finais
do século XIX, embora o termo s6 seja utilizado pela primeira vez em 1930, pas-
sando 2 sua utilizacio a ser mais frequente a partir de meados dos anos setenta.
Ao mesmo tempo que as culturas se tornam pdés-modernas, as sociedades
assumem o estatuto de pés-industriais (Lyotard, 1989). Neste caso, ¢ inicio do
fim da sociedade industrial € marcada, do ponto de vista tecnolégico, pela des-
coberta ¢ introducio, nos contextos de trabalho, dos circnitos miniaturizados.

Porém, e nio obstante a dimensao especulativa das reflexdes e prescrigbes
que se possam fazer acerca da pés-modernidade, alguns contornos do devir vio-
-se tornando menos difusos 3 medida que, com o decorrer do tempo, 0 momento
de crise e transigio que vivemos, o vai permitindo (Santos, 1991, 1996).

4 05 autores mostram como a promogio da autonomia dos alunos no ensino superior, face aos
alunos do secundirio, corresponde 3 necessidade dos quadros superiores serem capazes de traba-
lhar de forma menos supervisionada e dirigida do que os operdrios.

O autor estabelece uma difetenciagio entre poés-modernismo ¢ pés-modemidade, sendo a dltima
entendida de forma mais ampla e ambiciosa, para referenciar 2 emergéncia de uma condicio histd-
rica diferente (Smart, 1993).
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A pésmodernidade pode ser entendida como possuidora de dimensdes que

representam um certo revisitar do periodo pré-moderno (Eco, 1986; Smart, 1993)
e de um retorno as identidades, ou mesmo do regresso da solidariedade meci-
nica (Santos, 1996). Dai que a decomposicio da metanarrativa do projecto socio-
cultural da modernidade ndo significard o fim e a dissoluciio do vinculo social
na pos-modernidade (Lyotard, 1989). Na pds-modernidade, 2 atomizacio e a
personaliza¢do, associadas ao social e ao individual (Lypovetsky, s.d.), levam a
que a questio do vinculo social encontre resposta nas numerosas redes de
relagbes em que se situam os individuos e em que estes se apoiam. Neste caso,
4 componente comunicacional e, concomitantemente, a relacional, assumem
E:ada dia maior evidéncia (Lyotard, 1989).
* Eco (1986) apresenta a possibilidade de analisar os sinais de mudanga do
nosso tempo, a partir da analise dos percursos historicos da Idade Média. Entre
diversas condigdes sociais e politicas assinaladas pelo autor ao longo da sua ana-
lise, salientaremos as repercussoes da fragmentacio do campo social sobre o
urbanismo e o fendémeno da inseguranca.

Na primeira das condi¢oes, o da alteragio da vida urbana, o pensador ita-
lianc chama atencfo para a organizacio do espago das cidades em funcio de
grupos sociais de pertenca. Esta forma de organizacio urbana, é reflexo da frag-
mentagdo do corpo social e traduz-se por uma medievalizacio das cidades, que
permite a criagio de microssociedades. Nos estudos acerca dos padrées urba-
nisticos® (Marcuse, 1997), a crescente separacio entre as diferentes partes das
cidades, surge como reflexo das cada vez maicres fracturas que se registam ao
nivel sacietal, econdmico ¢ politico. E se as fronteiras entre os diferentes terri-
torios sdo essencialmente simbdlicas, as delimitagdes fisicas de certas zonas e
bairros, tornam-se cada vez mais frequentes, como seja o caso dos muros de
que se rodeiam os condominios fechados, protegidos por elementos humanos
e electronicos de seguranca privada.

Entre os novos espacos de inclusio/exclusdo, Marcuse (1997) salienta o
aparecimento das cidadelas e dos novos guetos. As cidadelas correspondem a

§ Embora estes estudos incidam sobre a sociedade norte-americana, salvaguardadas as devidas
especificidades, julgzmos que o mesmo se pederd aplicar 20 continente europen, ou até generali-
zar a0 conjunto dos paises centrais do sistema mundial, de acordo com a classificagio proposta por
Wallerstein (1990).
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reas de concentraciio espacial, cujos residenies pertencem aos grupos sociais
dominantes: servem necessidades de proteccio e de valorizacio do estatuto €
do poder. Inversamente, nos novos guetos’ o critério de inclusio é uma combi-
nacio de raca e de classe, que se caracteriza pela exclusio dos seus membros
da participacio na vida econdmica do resto da sociedade, formando uma
underclass® (Wilson, 1987). O confinamento dos seus residentes Aquele espago
delimitado, é desejado pelos grupos sociais favorecidos, uma vez que as suas
actividades, nao controladas, colocam em perigo a paz social dominante,

Os novos guetos € a underciass aparecem profundamente associados ao
aspecto da inseguranga. De acordo com Giddens (1992), o ambiente de risco
nas culturas pré-modernas estava relacionado com as ameacas ¢ perigos prove-
nientes da natureza (doencas, catistrofes naturais), com a ameaca de violéncia
humana (senbores da guerra locais, bandoleiros, ladroagem) e¢ com a perda
de graca religiosa ou influéncia migica maligna. Embora Giddens recuse a
semelhanca entre o perfil de risco prémoderno e o do fim da modernidade,
parece que, quer os efeitos perversos da industrializaciio e da tecnologia, quer
a frequéncia dos conflitos regionais armados e a crescente violéncia urbana, con-
tribuem para que o ambiente de risco contempordnec possa ser identificado
como neomedieval.

Estas condicdes sociais e politicas, encontram correspondéncia naquilo que
Santos (1998) designou de fascismo socielal’. Entre as virias formas de fascismo
societal identificadas pelo autor, a analise do fascismo do apartheid social ¢
do fascismo da inseguranca afigura-se particulacmente til para esta anilise,
A relacio de reciprocidade dindmica entre estas duas formas de fascismo societal

7 Distinguem-se dos tradicionais, definidos como aqueles em que o confinzmento dz poputagio resi-
dente € definido pela cor (Marcuse, 1997).

% A underclass € fruto das mudangas estruturais operadas no mercado de emprego, por via das trans-
formacdes tecnolégicas operadas nos contextos de trabalho e produgio, que permitiram o apareci-
mento dos modos de gestio posfordistas. Os grupos sociais que a constituem, caracterizam-se pelo
desemprego aprendido e pela tendéncia para entrar em actividades de criminalidade de rua. Serd por
isso adequado falarse de biperpanperizagido desta underclass e de bipersegregacdo dos espagos
urbanos onde esta se encontra (Marcuse, 1997).

? O ascismo societal, a0 contrario do fascismo dos anos trinta e quarenta, nio tem que ver com um
regime politico, mas com um regime social e civilizactonal, resultante do predominio do consenso
neoliberal sobre a economia e a sociedade (Santos, 1998).
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estdo na origem da hipersegregacio ¢ da hiperpauperizacio, que dio lugar
a0s novos guctos. Com efeito, o primeiro corresponde 2 hipersegregacio dos
excluidos, «através de uma cartografia urbana dividida em zonas selvagens e
zonas civilizadas», vivendo as tltimas sob a constante ameacga das primeiras
(Santos, 1998, p. 33). E esta permanente ameaca representada pelos guetos
pobres que justifica o aparecimento das cidadelas, quais castelos neofeudais,
que garantem a defesa e o refiigio dos seus membros. O fascismo da insegu-
ranga, através de formas de manipulacio colectiva, promove sentimentos e
percepgdes de escassez geral, que colocam em causam as garantias de sobre-
vivéncia futura de certos grupos de individuos.

, Este tipo de fascismo coloca em causa nio a seguranga fisica dos individuos,
mas a sua seguranca psicoldgica, criando condicdes para os grupos sociais mais
vulneraveis diminuirem as suas expectativas de emprego e bem-estar futuro, ele-
vando a sua disponibilidade para suportarem elevados custos, com vista a obterem
uma redugio minima dos riscos e da inseguranca criados (Santos, 1998). No caso
do trabatho, leva-se as pessoas a aceitar condicdes e retribuicdes degradantes,
em nome da possibilidade de obterem um emprego, de outra maneira considerado
impossivel. No fundo, os individuos sio levados a acreditar em cendrios que se
adequam idealmente aos sacrificios e as promessas que lhes sio propostos. Desta
forma, o fascismo da inseguranca contribui, em muito, para os fenémenos de
extrema pobreza ¢ de desemprego aprendido'®, associados aos guetos pobres.

Além de econdmica e social, a exclusio a que os grupos sociais desfavo-
recidos estio sujeitos € também cultural, na medida em que as diferencas de
capital cultural serdo reproduzidas e reforcadas pela instituigio escolar. De acordo
com Bourdieu e Passeron (1970), o sucesso na realizagio escolar nio pode ser
entendido como resultado directo das aptiddes de cada aluno, tal como pre-
tendem as teorias do capital humano e o proprio senso-comum. Ele resulta,
outrossim, da adequagio entre o capital cultural transmitido 2 crianga pela sua
familia e pelo seu meio social e o patriménio cultural veiculado pela escola, uma
VEZ que a apreensio deste pressupde a posse dos necessirios instrumentos de
apropriacio (Bourdieu, 1997; 1982). Considerando-se a escola como um espaco

1 O termo visa traduzir o conceito original de foblessness, para o qual foi Gtil a reflexio realizada pot
Fontaine ¢ Faria (1989), na traducio do conceito de learned belplessness.
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de reproducio social e cultural, sujeito a uma dominacio de classe, € natural
que as familias das classes dominantes fornecam as suas criangas o capital cultu-
ral mais adequado para que estas venham a ser bem sucedidas na escola. Assim
se explicam as resisténcias e o abandono da escola por parte das criangas oriundas
de estratos sociais mais desfavorecidos culturalmente, pelo que devem «ser
entendidas como umaz antecipacio, fruto de uma estimativa inconsciente das
probabilidades concretas de €xito ligadas ao conjunto da categoria, das sangdes
que 2 escola reserva objectivamente as classes ou fraccdes de classe despro-
vidas de capital culturab (Bourdieu, 1982, p. 335). Por outro lado, a escola é
também promotora da diferenciacic e do estabelecimento de hierarquias
entre os alunos que nela permanecem.

A escola contribui, assim, para a perpetuacio dos espacos de privilégio €
de hipersegregacio, para uma organizacio neofeudal, que é ao mesmo tempo
resposta e causa da conflitualidade urbana, da fragmentagio social e do agrava-
mento e reproducio de assimetrias, ao nivel do capital cultural dos individuos.

A pés-modernidade pode ser entendida como a época do capitalismo desor-
ganizado (Santos, 1996), onde a forma das cidades € determinada pela espe-
culacdo imobilidria e pelos interesses financeiros (Roseta, 2001). E a cidade das
cidadelas e dos guetos pobres, sustentada pela hipersegregacio e promotora
do apartheid educacional. Nesta condicio pds-moderna, a escola, em termos
globais, surge numa situacio de crise: levantam-se problemas ao nivel da moti-
vacio dos alunos, da realizacio escolar, dos curriculos, da violéncia nas esco-
las, da relaciic com as novas tecnologias, entre outres. O agravamento das dife-
rengas de capital cultural entre os individuos torna-se mais claramente factor
de insucesso e abandono escolar: essas diferengas sio hoje motivo de exclusio
no acesso i escola e factor legitimador da diferenciacio das préprias escolas,
entre escolas-sucesso e escolas-problema.

Esta situacio poderd ser associada as correntes tedricas acerca da pés-
-modernidade, que apelam a uma pés-modernidade de celebragdo. De acordo
com a divisiio efectuada por Smart (1993), a estas correntes contrapdem-se as
que apelam a uma pés-modernidade critica ou de resisténcia. A condigio pds-
-moderna, entendida na sua perspectiva critica, caracteriza-se pela emergéncia
de novos valores, nomeadamente o sentimento de multi-pertencga € o regresso
as raizes, com a revalorizagio das redes de apoio social dos individuos.
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A presenca destes novos valores levantam aos sujeitos problemas relati-
vos 4 sua capacidade de relacionamento com o Qutro, com a revalorizagio do
saber simpatizar, das competéncias sociais, da auto-regulacio comportamental
¢ da cooperacio em torno da prossecucio de objectivos € recompensas comuns,
A revalorizacio do saber simpatizar e a recontextualizacio das identidades, leva
a um regresso s raizes, 4s comunidades locais, enquanto que a componente
comunicacional, no contexto de globalizagio, leva 4 integracio simultinea dos
individuos numa pléiade de redes de relages. Um dos factores de proliferacio
dos contextos de vida resulta, por exemplo, da progressiva e sistemdtica redu-
c¢io dos horirios de trabalho que se verifica desde o inicio do século, em [favor
do aumento do tempo de lazer, investido noutros espacos de relagdes, que nio
‘as de trabalho!! (Santos, 1996).

No dmbito de uma pds-modernidade critica ou de resisténcia, afigura-se
importante definir propostas para a nova escola. Um dos contributos para o
surgimento de uma nova escola, no ambito de uma pds-modernidade critica,
passa por questionar o caricter individualista e competitivo das salas de
aula, suporte de um ensino de tipo transmissivo e normativo. No contexto
pos-moderno, «o saber nfio é € nunca mais seri transmitido em bloco, e de
uma vez por todas, aos jovens antes da sua entrada na vida activa» (Lyotard,
1989, p. 102). Consequentemente, o énfase da pedagogia transita do caric-
ter cumulativo do conhecimento para a capacidade de actuar e organizar
os conhecimentos em funciio de questdes que se levantam. Neste caso, a
performance é melhorada pelo trabalho em equipa e pela sua valorizagio
(Lyotard, 1989), cabendo ao professor um novo papel: o de apoiar a formu-
lagio das questdes e de potenciar a eficicia da investigacio e do trabalho em
grupo, tal como acontece em larga medida nos métodos de aprendizagem
cooperativa.

! Serd, pelo menos, o caso dos paises europeus, onde os aumentos de produtividade gerados pela
introdugio das novas tecnologias nos espagos de producio levaram, de facto, a uma redugio do
tempo de trabalho, motivada pela acgio dos sindicatos. Nos Estados Unidos, a situagio parece ser
diferente, sobretudo nos casos em que, no contexto social, 2 compulsio pelo consumo levon os
trabalhadores a aceitarem que os ganhos de produtividade se traduzissem em aumentos de rendi-
mento € nio na redugiio dos hordrios de trabalho (Santos, 1996), incorporando assim o principio
tayloristz da indexagfio do salrio 4 producio.
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0 lugar da aprendizagem cooperativa

A formulagio duma pés-modernidade critica € o exercicio duma pedagogia
igualmente critica, levantam desafios importantes a0 contexto da sala de aula e
ao papel e organizagio da escola. Julgamos que a aprendizagem cooperativa
poderd ocupar um lugar préprio no quadro de solugbes que possam emergir
perante estes novos desafios. Um quadro socialmente inclusivo, em que a escola
possa constituir um lugar de interpretacio da sociedade e de promogio nos
alunos de comportamentos de solidaricdade e dum quadro de referéncias
comuns, pelo que a performatividade ndo pode constituir o seu fundamento
altimo (Santos, 1993).

Tivemos ja oportunidade de referir os beneficios da aprendizagem coope-
rativa relativamente 2o sucesso escolar ¢ ao desenvolvimento psicolégico dos
alunos, mas também em relacio 1 tolerincia étnica e 3 redugio da confli-
tualidade escolar. Contudo, a condicio duma pds-modernidade critica levanta
ainda o problema da equidade e da forma como a escola lida com a existéncia
de criancas com diferentes estatutos no seu interior.

As conclusdes de Bowles e Gintis (1976), agora refor¢adas por estudos mais
recentes (Bowles e Gintis, 2002), salientam o facto da escola, através do prin-
cipio de correspondéncia, replicar as relacdes de hierarquia e subordinagio
existentes nas empresas, socializando os individuos para uma integragio efi-
cierite e ordeira nas hierarquias organizacionais. Para isso, a escola aposta numa
estrutura de relagdes sociais capaz de satisfazer o seu papel de reprodugio
e acentuacio das desigualdades. Em funcio disso, obter a equidade deveria
passar por alterar a sua estrutura de relagdes sociais, mas também por modi-
ficar o patriménio cultural por ela veiculado: a0 invés de se adequar ao capital
cultural da classe dominante, ele deve representar um quadro de referéncias
comuns.

Elizabeth Cohen (2001), numa revisdo de artigos editados ao Iongo de 100
anos de publicagio dum anvario ligado aos assuntos da educagio, aproveita o
trabalho de outros autores para realgar a ideia que a resolugio dos problemas
ligados 2 falta de equidade passa pela alteracio dos métodos de ensino, uma
vez que 0s modos dominantes representam um problema para as criancas mais
desfavorecidas economicamente. Muito embora a proptia autora reconheca que
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4 desigualdade de estatutos na escola nio ¢ apenas de cariz econémico, encon-
trando-se também radicada nas questdes de género, raga ou de competéncia
académica (Cohen, 1994a). Alids, o estatuto académico pode mesmo ser consi-
derado como o mais relevante de todos (Cohen, 1986).

Os métodos cooperativos podem contribuir profundamente para a resolugio
deste problema de desigualdade ou mesmo de apartheid educacional. De acordo
com Aronson e Patnoe (1997), a aprendizagem cooperativa proporciona estru-
turas de relagbes sociais em que todos os alunos, integrados em grupos hetero-
géneos, interagem de acordo com o mesmo estatuto, independentemente do
seu passado cultural ou linguistico. Este facto torna-se particularmente relevante,
se considerarmos o cardcter multicultural das sociedades contemporineas e,
s’bbretudo, o facto das intervencdes educativas centradas exclusivamente sobre
questoes relacionadas com grupos minoritirios comportarem uma grande dose
de risco (Ouellet, 1991). Na mesma linha, Slavin (1991a; 1991b) sustenta a
integra¢io como uma das caracteristicas mais positivas da aprendizagem
cooperativa. Esta opinido, no entanto, nio é partilhada nem por Bruffee (1999)
nem por Cohen, para quem os mecanismos de interdependéncia envolvidos
na utilizagio dos métodos cooperativos poderdo conduzir i activagio de pro-
blemas relacionados com o estatuto dos alunos (p. ex., Cohen, 1994b; Cohen
et al., 1990).

Para Bruffee (1999), a investigacio realizada no dominio da aprendizagem
cooperativa tem servido objectivos de tipo taylorista, dado o seu interesse e
contributo na melhoria da performance académica e da eficiéncia do trabalho
em grupo. O autor sustenta esta posicio com a existéncia de trabalhos no domi-
nio da gestio, que associam claramente modelos de aprendizagem cooperativa
2 modos de organizagio do trabalho, que encontram nos grupos formas efi-
cazes de aumentar a produtividade e reforcar a hierarquia. Bruffee € por isso
bastante critico da investigaciio orientada para a avaliagio da performance do
trabalho cooperativo e defensor de objectivos de investigacio mais ligados
a autonomia e responsabilidade dos individuos, bem como 2 sua formacio
cidadi e 2 sua capacidade de intervencfio na sociedade.

O autor ndo parece, no entanto, ter em devida consideracio quer as teorias
no dominio das organizacdes e do trabalho, quer a evolugio histdrica da prépria
aprendizagem cooperativa. Uma das caracteristicas do taylorismo ¢ também uma
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das suas principais criticas € o caricter individualista, excessivamente indivi-
dualista, da organizacio do trabalho (Friedmann, 1968; Ortsman, 1984). A utili-
zagio dos grupos na organizagio do trabalho € mais recente € nem todas as
cotrentes neste dominio podem ser classificadas de neotayloristas - as expe-
riéncias bem sucedidas de projectos de democracia industrial, realizadas em
paises da Europa do Norte, resuitaram exactamente da organizagao do traba-
1ho em grupos semiauténomos (Ortsman, 1984; 1994).

E certo, porém, que algumas correntes muito ligadas ds perspectivas da
gestdo, tém-se centrado na utilizacio dos grupos nas organizagdes a partir de
critérios neo-tayloristas, orientados para as questdes da performance produtiva
e da disciplina organizacional (Montmollin, 1981). No entanto, nio nos quer
parecer que a aprendizagem cooperativa possa ser dircctamente associada a
estas correntes de estudo no dominio das organizactes, Historicamente, € ver-
dade que a investigacio no dominio da aprendizagem cooperativa comegou
por se preocupar em grande parte com questdes ligadas & performance dos
grupos, nomeadamente em comparacio com outras estruturas de ensino-apren-
dizagem (Johnson ef al., 1981; O'Donnell e Dansereau, 1992; Slavin, 1983). Con-
tudo, este tipo de preocupagdes iniciais faz todo o sentido se as contextuali-
zarmos devidamente.

A afirmagiio da aprendizagem cooperativa enquanto real alternativa ao
modo de ensino dominante, implicava a sua credibiliza¢iio perante a2 comuni-
dade cientifica em geral. Ora, € sabido que, além dos argumentos de prova ou
de prova da prova, a validagiio de modelos ou teorias cientificas esta sujeito a
critérios epistemoldgicos e psicossociais associados as dindmicas da comuni-
dade cientifica (Kuhn, 1977, 1989). Parece-nos claro que, nio fosse também
pela sua eficicia 2o nivel do desempenho escolar dos alunos, nunca a aprendi-
zagem cooperativa teria obtido toda a atenciio e divulgagio que hoje merece.
Na linha do que temos vindo a defender, encontram-se as posi¢oes veiculadas
por Emmy Pepitone (Pepitone, 1980), para quem existe uma aparente relaczo
entre o contexto sociopolitico e certas correntes tedricas no dominio das ciéncias
do comportamento. Para esta autora, o fracasso do modelo de escola proposto
por John Dewey, onde a utilizagdo dos grupos de pares ocupava um lugar impor-
tante, ficou a dever-se 4s condicionantes sociopoliticas da época: em periodo
de glorificagiio do valor da competicio e do sucesso individual, iniciativas liga-
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das 2 promogio da cooperacio eram marginalizados, sepio mesmo antagoni-
zados, a0 ponto de serem considerados anti-patridticos.

Assim se poderd perceber melhor que, apés uma fase inicial em que os auto-
res se preocuparam com os efeitos da aprendizagem cooperativa sobre a reali-
zacio escolar, as atengdes se tenham voltado para outras dreas. Alids, Robert
Slavin, acerca da investigacio realizada no dominio, produziu uma sintese no
inicio da década de noventa, onde ji incluiu varios estudos que salientam os
beneficios da aprendizagem cooperativa sobre outros aspectos que niio o rendi-
mento escolar (Slavin, 1991b). Além disso, o trabalho desenvolvido por Eliza-
beth Cohen (Cohen, 1986, 1994a, 1994b, 2001; Cohen et al., 1990) ¢ por Kenneth
]?ruffee (Bruffee, 1999) sustenta, ele proprio, a ideia que os autores ligados 4
aprendizagem cooperativa tém dedicado particular atencio a0 lugar e papel da
aprendizagem cooperativa no contexto das sociedades contemporineas: esses
autores, bem como outros, preocupam-se com o contribute que a aprendizagem
cooperativa podera fornecer i escola inclusiva (Putnam, 1998).

Embora possamos discordar de algumas das criticas formuladas por Bruffee
(1999), a verdade € que elas sio fruto duma atitude vigilante face a aprendi-
zagem cooperativa € por isso devem ser tomadas em consideracio, tal como o
conjunto das suas propostas, que se afiguram particularmente interessantes. O
seu trabalho (Bruffee, 1999) permite mostrar como a aprendizagem cooperativa
pode contribuir para a reducio das diferencas de capital cultural entre os indi-
viduos, factor de reproducio das desigualdades e de segregacio educacional.
Para este autor, cada disciplina cientifica possui uma linguagem ¢ uma cultura
proprias, mais ou menos estranha aos alunos, mas que estes devem apreender
e dominar. Os alunos, por seu lado, sio portadores de linguagens e aspectos cul-
turais proprios dos seus contextos de pertenca. Para resolver o desafio da sua
entrada na nova comunidade do saber, Bruffee criou uma metodologia de
aprendizagem cooperativa que facilita a transiciic das comunidades anteriores
para a nova comunidade. Desta forma, os grupos cooperativos funcionariam
como comunidades de transicdo, que facilitam a entrada dos alunos na nova
comunidade do saber, independentemente da sua comunidade de origem, ou
seja, do seu capital cultural original.

Particularmente interessante no dominio da redugio das diferencas de esta-
tuto e de promocio da equidade no interior das salas de aula, é o método desig-
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nado por Instrucdo Complexa. Muito preocupada com o problema das dife-
rengas de estatuto, Cohen desenvolveu este método na Universidade de Stanford
(Cohen, 1994a, 1994b, 2001; Cohen ef al., 1990), procurando assim lidar com
os problemas da falta de equidade nas salas de aula (Ouellet, 2001). De acordo
com a autora, as diferencas ao nivel do estatuto social dos individuos na sala
de aula aparecem frequentemente correlacionadas com o estatuto académico, o
que se reflecte na interaccio que os individuos mantém no interior dos grupos
de trabalho cooperativo - os alunos de maior estatuto interagem mais do que o0s
de menor estatuto (Cohen, 1994b). Sabendo-se que a intensidade das interacgdes
¢ uma varidvel que estd directamente relacionada com a aprendizagem (Webb,
1982), é natural que os alunos de menor estatuto tenham menor sucesso €, com
isso, confirmem o seu baixo estatuto académico, o que reforga e reproduz a
desigualdade.

Apoiando-se na teoria das organizaces e numa perspectiva multidimensional
da inteligéncia humana (Cohen, 1986, 2001), a autora foi capaz de desenhar um
método de aprendizagem cooperativa em que o$ alunos aprendem a lidar uns
com o0s outros enquanto iguais e, sobretudo, enquanto pessoas ¢ ndo enquanto
individuos pertencentes a diferentes categorias sociais. Este método exige nio
s6 a preparacio de alunos ¢ docentes para o trabalho cooperativo, mas também
a apresentacio de tarefas especificas, pouco estruturadas, sem resposta nica,
interessantes e gratificantes, cuja realizacéio depende da contribuicio dos varios
elementos do grupo; cxige ainda a identificaciio das diversas competéncias no
seio do grupo, de modo a atribuir diferentes papéis aos seus membros, tornando 2
aprendizagem resuitado do exercicio dessas miltiplas competéncias (Cohen,
19944, 1994b; Lotan ef al., 1998).

H4 no entanto que considerar que a utilizacio de métodos cooperativos
tem muitas outras vantagens se ndo for limitada a situacoes iscladas, dissemi-
nando-se a totalidade do contexto escolar e da organizagio da escola. Estas
vantagens estio contudo dependentes da eficiéncia na sua utilizacio, do reforge
a longo prazo dos seus beneficios ou ainda do tipo de aprendizagens reali-
zadas (Lotan ef al., 1998; Forest, 1998). Assim, a vantagem mais significativa é
sem ddvida a da transformacio da escola numa comunidade cooperativa, o
que em muito contribuiria para a resoluciio de muitos dos problemas que as
escolas e as sociedades contemporineas enfrentam. Nas palavras de Forest
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(1998, p. 292) a escola, enquanto comunidade cooperativa, seria sobretudo, um
espago de inclusdo, «em que ninguém € excluido devido a questdes de raca,
religido, caracteristicas de personalidade, diferencas de opinido ou pela mani-
festagio de interesses ou atitudes pouco convencionais», onde existe um claro
sentimento de pertenca € um importante trabalho em direccio a objectivos
comuns, sem que isso tenda para formas de homogeneizacio cultural ou
comportamental.

Conclusdes

< Ao longo de todo o perfodo que se resolveu designar de modernidade, o
modo de trabalho pedagdgico dominante centrou-se nas estruturas de aprendi-
zagem individualista € competitiva, em detrimento da estrutura cooperativa, niio
obstante serem conhecidos autores e trabalhos cientificos que, desde o inicio do
século XX, demonstraram as vantagens da utilizacdo da estrutura cooperativa,
relativamente s restantes estruturas de aprendizagem.

O ensino, na modernidade, obedeceu a0s interesses de uma sociedade
industrial e capitalista. O desenvolvimento acelerado do principio do mercado
¢ da industrializagdo, criou as condigdes para um ensino de tipo transmissivo e
de orientagio normativa. Este tipo de ensino adequavase particularmente as
necessidades das organizacdes industriais, a0 preparar as criancas para o
descmpenho individual de tarefas pré-definidas. Ao mesmo tempo, o curriculo
oculto garantia uma forma de socializacdio que domesticava o comportamento,
salientando o valor da submissio ¢ da diferenciacio de estatutos. Ao caricter
dominante do ensino individualista e competitivo, em que o poder estd concen-
trado no docente € 20 aluno € reservado um estatuto de total subordinacio,
correspondeu 2 marginalizacdo da aprendizagem cooperativa.

Contudo, analisada numa perspectiva critica, 2 condicio pds-moderna revalo-
riza as competéncias sociais dos individuos e a sua capacidade para actuarem
colectivamente como autores sociais, no exercicio de uma cidadania activa,
necessaria a uma sociedade alternativa. Esta, poderi contemplar formas alterna-
tivas de organizagdo ¢ participagio activa dos cidadios, nas empresas € nos
processos de decisdo politica, como é o caso dos or¢amentos participados
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(Harnecker, 2000) ou do conceito de Estado, como novissimo movimento
social (Santos, 1998).

Nessa medida, é importante que a escola pare com um tipo de ensino que
reproduz relacGes de hierarquia e subordinaciio, substituindo-o por modos de
ensino alternativos. Modos de ensino que concedam aos individuos a capaci-
dade de agirem colectiva ¢ democraticamente. No fundo, trata-se de substituir
uma escolz criada 4 imagem da fibrica por uma outra, inclusiva € capaz de
promover e desenvolver individuos-cidaddos, ao invés de simples produtores-
-consumidores. Nessa medida, a aprendizagem cooperativa poderd contribuir
para uma resposta pos-moderna i forma de ensino-aprendizagem prépria da
modernidade, actnalmente em crise.

Embora Aronson e Patnoe (1997) considerem que a opgao pela coope-
racio é uma simples questio de pragmatismo € ndo de ideologia, quer-nos
parecer gue o facto da aposta na aprendizagem cooperativa ocorrer no preciso
momento em que é despoletada a crise da modernidade € se procuram respos-
tas para o devir, em funcio dos contornos com que este se faz anunciar, realga
o aspecto ideoldgico desta opcio. A aprendizagem cooperativa, pelo que pro-
porciona de promocio do desenvolvimento de competéncias sociais, de coope-
racio em torno de objectivos e recompensas comuns, de interdependéncia e
reciprocidade, de capacidade de aprender a aprender ¢ de redugio de desigual-
dades, parece-nos uma proposta interessante para responder zos desafios da
pés-modernidade. Por isso, entendemos ser possivel defender-se que a apren-
dizagem cooperativa deve ser entendida como um contributo pedagégico ade-
quado aos problemas associados ao projecto, em construgio, de uma nova
matriz sociocultural.
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