Introducédo 2

Aprender exige trabalho arduo, persisténcia e por vezes
algumas experiéncias menos agradaveis...para
completar um projecto de investigagdo também é
preciso um pouco de boa sorte e coragem.

(Strauss, 1987)*

Esta investigacdo integra-se no ramo de doutoramento em Estudos da Crianga,
area de conhecimento de Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo. Na introducédo
exponho a minha filosofia de educacéo, em grande parte associada ao construtivismo e
aos principios pedagogicos que lhe estdo associados. Em alguns aspectos ela afasta-se
das que sdo classicas em dissertacdes de doutoramento uma vez que, atendendo a
metodologia que segui, ndo indico, de modo explicito, alguns dos procedimentos.

Nas Ultimas décadas, houve um enorme desenvolvimento das Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo (TIC); também as novas teorias de aprendizagem foram
despertando cada vez mais o interesse de investigadores e professores; paralelamente,
foram divulgadas novas metodologias de investigacdo que comecam a ser aplicadas a
Educacéo.

Durante algum tempo os computadores foram vistos como ameaga para a
cultura e para a educagédo porque, como ainda recentemente Issing e Schaumburg (2001)
salientam, muitos temiam que conduzissem a novas maneiras de dispersdo e
fragmentacdo, caracteristicas da pos-modernidade do final do século passado. Apesar de
continuar a haver vozes discordantes (Oppenheimer, 1997; Postman, 1993), as
vantagens das TIC na sociedade, em geral, e na educacdo em particular séo tidas como
indiscutiveis. As escolas desempenham um papel essencial na preparacdo dos
individuos para viverem numa sociedade cada vez mais dependente das tecnologias
(Freitas, 1997a; Issing & Schaumburg, 2001; Magildson, 1997) e onde se esbatem as
fronteiras e a distancia entre pessoas, escolas e paises, pelo que “o acesso a informacéo,
a resolucdo de problemas e a comunicacdo Sdo essenciais ao sucesso na sociedade da
informacao em que vivemos” (Leu, 1997, p. 63).

Um dos fins essenciais da educacdo é formar cidadaos livres e autbnomos de
modo a poderem participar activamente na sociedade em que vivem. Para isso, é

essencial o desenvolvimento de uma multiplicidade de antigas e modernas abordagens,
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que, em simultaneo, intervenham desde cedo na formacéo do individuo. Uma delas € a
capacidade para aceder a informacdo a partir de varias fontes e suportes e para a usar de
modo critico, responsavel e eficiente. Quem educa ndo pode ignorar esta realidade
porque os grandes desafios da utilizacdo educativa das TIC ndo sdo técnicos, mas
cognitivos e emocionais pelo que tém de ser perspectivados do ponto de vista da
educacédo (Freitas, 1997a; Leu, 1996; Mehlinger, 1995; Negroponte, 1995; Thornburg,
1991).

Resulta deste contexto a necessidade de os professores saberem usar as TIC e
aplica-las em contexto pedagdgico. Afirma McHenry que “o papel do professor é
essencial no desenvolvimento de ambientes que criem oportunidades de ensino-
aprendizagem utilizando TIC para ampliar e enriquecer esses ambientes” (1997, p. 24)
porque, mais importante que qualquer ferramenta, é o contexto no seio do qual ela é
utilizada. De facto, integrado em ambientes que favorecam uma aprendizagem activa,
colaborativa, e centrada no aluno, o computador pode ser um precioso recurso
educativo; se esta dimensédo pedagdgica falhar, ndo passara de um ornamento na sala de
aula. Abandonar os alunos diante do computador ndo conduz a aprendizagem nem a
qualquer outro bom resultado (Januazewsky, 2001). Cabe pois ao professor criar
contextos onde as TIC e outros recursos contribuam para desenvolver nos alunos o
gosto pela aprendizagem na escola, fora dela e ao longo da vida porque, “[a]credito que
cada crianca nos chega com capacidade para um empenho total na aprendizagem e esse
empenho pode e deve manter-se se se permitir aos alunos que construam o seu proprio
conhecimento”, afirma Thornburg (1991, p. 8).

Os ambientes de aprendizagem de orientacdo construtivista, claramente
baseados em assuncgdes pedagogicas diferentes das do ensino tradicional, sdo 0s mais
adequados a integracdo curricular das TIC (Cobb, 1999; Pratt, 2000). Consideram
Brooks e Brooks (1997) que, mesmo ndo sendo uma teoria sobre ensino mas sobre
conhecimento, o construtivismo esta a servir de base a muitas das reformas actuais da
educacéo, entre elas a portuguesa.

O construtivismo esta enraizado em varios quadros epistemologicos (Hannafin,
Hannafin, Land, & Oliver, 1997) pelo que pode ser tomado em acepg¢des um pouco

diferentes entre si e aparecer com diferentes linhas de forca ... desde a fraca, a moderada

! A traducdo dos textos citados de autores que escrevem em lingua estrangeira é da minha
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e a extrema. Por isso é dificil encerrar as teorias construtivistas numa sé definigdo de
construtivismo. Alias a concepgdo construtivista ndo ¢ em sentido estrito uma teoria,
mas um conjunto de principios e conceitos fundamentais, articulados entre si, a partir
dos quais é possivel diagnosticar, estabelecer juizos e tomar decisdes fundamentadas
acerca da condicdo social e socializadora da educacéo escolar (Coll et al. 1996).

Ha premissas fundamentais que parecem emergir constantemente de diversas
perspectivas do construtivismo (Hurley, Proctor, & Ford, 1999). Uma delas é a ideia
que o conhecimento humano se constréi: “nds construimos 0 Nnosso proprio
conhecimento ... a partir de reflexdes e interacgdes com outros e com objectos” dizem
Brooks e Brooks (1997, pp. 18-19). Ainda em relacdo a construcdo do conhecimento, 0s
mesmos autores acrescentam que ele ndo depende do sujeito nem do objecto,
isoladamente, mas da unidade de ambos, concep¢do comum a outros autores da linha
construtivista, Matui, por exemplo. Para este autor “o construtivismo ndo considera o
conhecimento sé pelo prisma do sujeito nem sé pelo prisma do objecto, mas pela dptica
da interaccao sujeito-objecto ... o aluno é fonte de conhecimentos, tanto quanto o € o
objecto ou a matéria. O conhecimento s6 acontece na interac¢ao dos dois (1998, p. 48 e
p. 62).

Esta assungéo contraria a concepc¢ao segundo a qual o conhecimento pode ser
adquirido passivamente através da transmissdo, de um individuo para outro, de
informacdo bem estruturada e organizada, pronta a absorver. Neste caso, em que a ideia
chave € a recepcdo, ndo a construcdo, a informacdo mantém-se praticamente inerte e
guase nem existe aprendizagem. Matui vai mais longe e afirma que “[a] transmissdo de
conhecimentos ndo existe na realidade. Informacdes transmitem-se, factos comunicam-
se, observagdes partilham-se, técnicas revelam-se ... mas o conhecimento ... é
construido pela propria actividade do sujeito ... a dicotomia transmissao e construcao do
conhecimento ndo existe. O que existe é transmissdo e construcao e ndo transmissao ou
construcdo™ (1998, p. 142). Quando € o sujeito que constréi o conhecimento a partir de
dados brutos, formando e testando hipdteses, ele fica na memaria e é transferivel para
novos contextos (Cobb, 1999). Este autor considera que “na perspectiva da tecnologia
educativa, o construtivismo pode ser o seu novo centro tedrico, proporcionando uma

alternativa quer aos modelos de transmissdo do saber, quer ao eclectismo ateorico” (p.

responsabilidade.
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17). Mas, o mesmo autor, diz que até a0 momento o construtivismo tem sido discutido
mais nos seus principios tedricos que na sua aplicacdo pratica, nomeadamente em
contextos de utilizacdo das TIC, e considera que a investigacdo empirica € fundamental.
Referindo-se & mesma situagdo, Jonassen e Rohrer generalizam um pouco dizendo que
0 “0 problema €, como em qualquer inovacdo ... ndo haver exemplos praticos de como
construir esses ambientes” ( 1999, p. 61).

N&o vou expandir essa problematica, por me parecer que ultrapassa o
necessario para este trabalho, mas procurarei dar algumas achegas, claro que modestas,
para a discussdo do assunto. De um modo geral, concordo com os autores que acabo de
referir e também com Duffy e Cunningham (referidos Ritchie, 1997) que consideram
que as estratégias de ensino-aprendizagem baseadas em varias teorias de aprendizagem,
incorporando as construtivistas, muitas vezes sao mais eficazes.

Na area especifica do processo de ensino-aprendizagem na escola, o conjunto
de ideias acerca do conhecimento e da aprendizagem caracteristicas do construtivismo
traduz-se em estratégias pedagdgicas que enfatizam o papel activo do aluno na
constru¢do dos seus préprios conhecimentos (Jonassen, 1996). Entre elas, as mais
frequentemente referidas como caracteristicas das aulas de inspiracdo construtivista
passam pela criacdo de ambientes de aprendizagem ricos em estimulos que conduzam
as actividades de resolucdo de problemas baseadas em fontes primarias de dados brutos
e materiais de manipulagéo; aprendizagem cooperativa ou em grupo; interesse, por parte
do professor, em atender a questdes colocadas pelos alunos e procurar compreender o
processo de pensamento do aluno de modo a, mais facilmente, detectar e corrigir 0s
erros.

Pensa-se que este é o contexto em que o aluno aprende ao construir
activamente o seu saber. Se lhe for apresentada uma situacdo interessante e pouco
estruturada, emergente de contextos reais relevantes, tem oportunidade e necessidade de
manipular as multiplas perspectivas do problema e compreender a complexidade
inerente ao dominio do conhecimento o que desenvolve a sua flexibilidade cognitiva
(Jonassen & Rohrer, 1999). O conhecimento € assim o resultado do seu esforco para
dinamizar conhecimentos prévios de modo a que as novas experiéncias fagam sentido, o
que leva a modificacdo de conceitos e reorganizacdo de estruturas mentais, mantendo-se
0s alunos sempre activos nesse processo.

Se houver inconsisténcias nesse percurso, elas serdo discutidas e esclarecidas
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através da interaccdo com os pares ou com o professor cujo papel € o de suporte
(Hannafin et al., 1997) no processo de construcdo do saber, quando o aluno procura
aprender através das suas proprias acg¢des, construir o seu proprio conhecimento

Os avancos nas teorias da aprendizagem salientam a sua vertente de actividade
social; sugerem que o conhecimento é socialmente construido atraves de um processo
de negociacdo e interaccdo com outros e com a sua compreensdo dos factos. Assim, a
exposicao a diferentes pontos de vista torna a aprendizagem mais rica que a exposicao a
uma Vvisdo Unica, a do professor. Quanto mais ideias, interpretacdes e pontos de vista,
forem discutidos entre colegas, mais completa e sdlida é a compreensdo do que
estiverem a estudar (Wiley, 2001).

Considero, portanto, tal como muitos especialistas nesta area (Freitas, 1997a;
Wilson, 1996, entre outros) que as TIC devem ser utilizadas em contextos que
incentivem a interac¢cdo entre os alunos e Ihes permitam construir eles proprios o seu
saber. Aproximo-me, assim, dos principios da aprendizagem cooperativa e da
perspectiva construtivista da aprendizagem. Esta linha de trabalho supde, no contexto
deste estudo, ndo a formulacdo de principios muito definidos, mas uma orientagéo geral
aplicavel a diferentes conteddos e situacdes educativas (Carretero, 1997). Essa
orientacdo baseia-se em dois elementos centrais: os alunos aprendem a partir da
construcdo dos seus proprios conhecimentos, em interaccdo com o professor, 0s colegas
e varios recursos; o papel do professor é o de orientar e apoiar essa construcao, mais
que transmitir informacéo.

Esta perspectiva de utilizacdo das TIC na Escola implica que os professores
tenham oportunidades de formacao nesta area pois, para muitos deles, o computador ou
tem um papel secundario e simplesmente mecénico ou é ainda um ilustre desconhecido,
se ndo em termos técnicos, pelo menos em termos da sua utilizacdo pedagdgico-
didactica. Também as actuais tendéncias em termos de teorias de ensino-aprendizagm
sdo, por vezes, ignoradas ou utilizadas apenas por intuigéo.

No caso deste estudo, os professores envolvidos trabalhavam ja segundo a
orientacdo acima referida, nomeadamente em termos de recurso a tecnologias para
aprendizagem da lingua, e a continuacdo da sua formacéo foi feita através de conversas
informais abordando assuntos decorrentes das aulas que observava. Estes eram
momentos mais de partilha e discussdo de ideias do que de apresentacdo de contetdos

da minha parte.
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Seliger e Shohamy tém uma perspectiva abrangente em relacéo a investigacao
na area da lingua: dizem que a véem como “a formalizacdo do processo natural que
todos realizamos desde o nascimento ao lidar com o ambiente” (1989, p. 20). De facto,
€ na interaccdo com o0 que nos rodeia, seja no decorrer do dia a dia ou em contextos
intencionais de aprendizagem, que vamos descobrindo informacgdo diversa que,
devidamente interiorizada e estruturada, nos permite ir construindo 0S NOSS0S
conhecimentos, 0 nosso saber.

A investigacdo em Educagéo visa criar novo conhecimento acerca do ensino-
aprendizagem, conhecimento valioso porque é suposto que melhore a pratica educativa.
Mas, se muitos defendem que a investigagdo é essencial para o desenvolvimento e
aperfeicoamento dessa préatica, outros dizem que ela tem pouca influéncia no trabalho

do dia a dia da educacdo. Borg e Gall consideram que

[a] relacdo entre a investigacdo e o desenvolvimento da educagdo é muito

mais complexa do que o que as pessoas imaginam. Parece injusto considerar

a investigacéo irrelevante porque alguns professores nao véem a aplicacéo de

determinados resultados de uma investigacdo a sua sala de aula ou porque 0s

resultados e conclusdes de determinada investigagdo foram negativos

(1989, p. 4).

Outros autores se referem a este assunto: Richey (1997), por exemplo, discute
as fungdes da investigacdo em educacdo e considera recorrente esse assunto no campo
da utilizacdo educativa das TIC. Retomo este assunto no capitulo terceiro dedicado a
Metodologia; contudo considero que devo neste ponto esclarecer desde ja algumas das
minhas mais importantes assuncoes.

Como j& salientei antes, nos ultimos anos foi grande o desenvolvimento nas
mais diversas areas do saber entre elas algumas abordadas neste estudo: novas
tecnologias, novas teorias de ensino-aprendizagem e novos métodos de investigagdo. A
luz destas mudancas emergiram novos paradigmas de investigacdo em Educagdo nos
quais me inspirei para este estudo. Tentei desenvolvé-lo com o rigor necessario a uma
investigacdo académica e apresenta-lo de uma forma acessivel que gostaria viesse a
interessar os professores que, nas escolas, trabalham com as TIC. Para Priest “o desafio
¢ manter-se fiel as observacdes feitas ... e comunicar essas observacdes numa
linguagem legivel e compreensivel” (1998, p. 201).

A grounded theory, criada por Glaser e Strauss (1967), foi a linha de

investigacdo por que optei, e que pressupde a criacdo de uma teoria enraizada nos
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dados. Os seus autores salientam que esta metodologia tem de ser conceptualizada como
um processo evolutivo constante. Assim, 0 processo de criagdo de teoria exige que a
recolha, codificacdo e anlise dos dados seja feita de modo simultaneo e recursivo. Para
evitar que a revisdo de literatura que, convencionalmente, € uma das primeiras
actividades na elaboracdo de um trabalho, influenciasse as ideias emergentes da analise
de dados (Glaser & Strauss, 1967) ndo iniciei essa revisdo sem que os indicios de uma
teoria substantiva tivessem comecado a emergir. Isto por um lado. Mas tenho de
reconhecer que a area da utilizacdo educativa das TIC j& me era, de algum modo,
familiar pois lido com ela desde ha alguns anos, o que Glaser e Strauss (1967), Strauss,
(1995) e Strauss e Corbin (1990) consideram positivo porque € uma das causas do
desenvolvimento da sensibilidade teorica por parte do investigador. Lessard-Hébert,

Goyette e Boutin reconhecem que

0s métodos de investigagdio no campo sdo por vezes considerados
radicalmente indutivos, mas essa concepcao ¢ falsa. E certo que, no inicio do
trabalho de campo, o investigador ndo possui categorias de observacao
especificas pré-determinadas. No entanto, € também verdade que, quando
chega ao campo, o investigador ja tem em mente um quadro conceptual e
objectivos de pesquisa (1994, p. 100).

Parece-me natural que, quando alguém trabalha em determinado dominio,
procure acompanhar os desenvolvimentos nessa area. Por isso mesmo, conhecia estudos
de investigacéo e actividades praticas, mas ndo relacionados entre si. Havia um topico
relativamente inexplorado ou, pelo menos, a precisar de mais investigacdo e que me
agradava: a utilizacdo das TIC pelas criangas em ambientes naturais de aprendizagem,
com toda a diversidade de factores que isso implica e que ndo acontece, por exemplo,
nas investigacdes ditas laboratoriais onde sendo o ambiente construido e manipulado
pelo investigador esses factores sdo isolados e controlados. Na opinido de muitos
investigadores, na investigacdo de tipo laboratorial ficam de fora mais aspectos que
aqueles que o estudo inclui (Eisner, 1997) e tenta-se generalizar os resultados pelo que
0 contexto € irrelevante (Graue & Walsh, 1998).

Os mesmos autores consideram que a atengdo ao contexto € ainda mais
importante em tempos complexos e instaveis como 0s actuais, que caracterizam de post-
everything, onde os antigos limites, vozes e estruturas estdo constantemente a ser
questionados (Janesick, 2000). Assim, o objectivo da investigacdo deve ser o da

construcdo de conhecimento baseado em evidéncias, enraizado nos dados recolhidos em
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contexto natural. Shanahan, referindo-se particularmente a investigacdo na area das
linguas, diz, com conotagdo que me parece negativa, que a investigacdo pode ser vista
como um meio de chegar a resultados aplicaveis de modo facil e homogeneo a todas as
situagdes. Mas, o que faz sentido e que ele defende é que seja encarada como um
processo no qual os dados empiricos sdo usados para ajudar a formular
conceptualizacBes relativas a realidade em estudo: “a investigacdo é uma das
ferramentas mais Uteis para a construcdo do conhecimento” (1997, p. 206).

Actualmente, em varios dominios da investigacdo e da pratica educativas, ha
um interesse crescente pelas influéncias do contexto social na aprendizagem. As
perspectivas tradicionais nem sempre sdo adequadas ao estudo dessa realidade, diz
Jacob (2000), que acrescenta que a linha de pensamento de Vygotsky pode ser uma
resposta a necessidade tedrica e metodoldgica de uma perspectiva integradora para
orientar a investigacdo no dominio da educacdo. O mesmo autor salienta ainda que para
Vygotsky o essencial é centrar-se ndo no produto, mas sobretudo no processo que a ele
conduz, por isso o seu trabalho inclui descricbes narrativas sobre o modo como o0s
individuos realizavam tarefas que lhes eram dadas. Assim, acrescenta Jacob, os estudos
de inspiracdo vygotskiana.

pbem a tonica na compreensdo dos processos que ocorrem em determinados

contextos distanciando-se de estudos centrados nos produtos. A unidade de

analise passou de um individuo isolado para unidades que focam um

individuo ou individuos que agem em contextos especificos. Véem o ser

humano como construtor activo que age em interac¢do com outras pessoas e

véem a interac¢do social como uma contribuicdo central para a mudanca

cognitiva (2000, p. 324).

Assiste-se pois, a valorizagdo dos contextos em que os fendmenos em estudo
acontecem. Ja em 1985, Dillon prevenia que se quiséssemos realmente conhecer a
influéncia do computador na aprendizagem da crianga era preciso gastar muito tempo
nas salas de aulas a observar olhando ndo para o computador, mas para a crianga no
computador para estudar de perto e com cuidado 0 que acontecia nesse contexto. E

acrescenta:

[A]credito que temos de ser cépticos em relacdo a nossa capacidade,
enquanto adultos, para calcular ou pressupor a natureza da interaccdo das
criancas com o computador e o resultado dessa actividade simplesmente
olhando para os programas de computador, tal como devemos ser cépticos
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em relagdo a nossa capacidade, para calcular a experiéncia das criangas com
determinados livros centrando a atencéo apenas nos livros (p. 102).

Graue e Walsh, numa obra actual totalmente dedicada ao estudo das criancas
em contexto, reforcam a ideia de que o investigador deve ver as criangas no contexto
onde decorre o estudo, estar atento a experiéncias concretas e ter em conta a relacéo
entre elas. “Os contextos sdo relacionais, moldam e sdo moldados pelas pessoas, pelos
recursos, ... numa dinamica que se vai reconstruindo durante a actividade. A dimenséo
mais importante do contexto sdo as outras pessoas com quem partilhamos o aqui e
agora” (Graue & Walsh, 1998, p. 11). Estas ideias remetem-nos para a importancia da
interaccdo entre as criangas enquanto trabalham e sugerem o envolvimento do
investigador nos ambientes que estuda. Janesick diz mesmo que “envolver-se numa
investigacdo exige paixdo: paixdo pelas pessoas, paixdo pela comunicagdo, paixao por
compreender as pessoas e as situagdes” (2000, p. 394). Mas, como reconhece Saye
(1997), por vezes a investigacdo na sala de aula tende a concentrar-se no processo de
inovacdo em causa negligenciando as pessoas nele envolvidas; ou, se tem em conta as
reacgdes dos alunos, fa-lo a partir da observacdo feita pelo professor ou pelo
investigador. “[PJoucos estudos tém em conta as vozes dos alunos: é preciso perguntar-
Ihes directamente que significados atribuem eles a sua interacgdo com a tecnologia”
(1997, p. 5).

No entanto, 0 nimero de estudos em que os alunos sdo também sujeitos da
investigacdo comeca a aumentar (Nespor, 1998). Para alguns investigadores (Denzin,
1978; Galen, Hare & Noblit, 1986; Goetz e LeCompte, 1984, referidos por Nespor,
1998) o facto de as criangas ndo serem consideradas bons sujeitos de investigacéo, por
n&o corresponderem aos padrdes previstos pelos adultos, pode ser uma das justificagoes
para serem frequentemente ignoradas as suas ideias e opinides. Outros investigadores
(Ball, 1985; Birksted, 1976; Davies, 1982; Denzin, 1977; Graue e Walsh, 1995; Thorne,
1993, referidos por Nespor, 1998) ddo um passo em frente ao apresentarem alguns
aspectos a ter em conta quando a crianga é também sujeito de investigacao.

Considero que os alunos, mesmo quando se trata de criancas pequenas, tém
percepgdes e opinides bastante claras, pelo que é urgente conhecer os seus pontos de
vista acerca das actividades que realizam nas investigacdes em que participam. Nesta
matéria estou em sintonia com outros investigadores (Dietrich, citada por Jenrette,
1998; Graue & Walsh, 1998; Kontos & Mizell, 1997; Nespor, 1998).
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Graue & Walsh (1998) afirmam que muitos dos trabalhos de investigacao
relativos as criangas se desenrolam em ambientes laboratoriais ignorando o contexto
real de ac¢do da crianca, pelo que tentam estandardiza-lo. De acordo com estes autores,
é importante que a investigacdo relativa a criancas tenha em conta o contexto em que
decorre o estudo e a interaccdo estabelecida entre as pessoas que partilham esse
contexto, pelo que o investigador deve observar as criangas em actividades especificas
no seu local natural de accdo. Também Angrosino (2000) considera que a investigacdo
que envolve observacgdo é essencialmente uma questdo de interaccdo interpessoal e que
a accdo humana ganhara se for interpretada em contexto situacional.

Ainda de acordo com Graue e Walsh, “devemos continuamente procurar
maneiras novas e diferentes de observar e de escutar as criangas” (1998, p. 95). Uma
vez que os alunos foram a base do meu trabalho de campo, tive muitas oportunidades
para os ouvir num ambiente de conversacdo natural durante e apds as actividades
lectivas. Espero ter conseguido aperceber-me do essencial, pois, como diz Janesick
citando Goethe “muitas vezes as coisas mais 6bvias sdo as mais dificeis de ver porque
estdo mesmo a frente dos nossos olhos (2000, p. 392).

Por sua vez, Eisner alerta os investigadores para que vejam os professores

ndo s6 como sujeitos da investigacdo, mas como colaboradores numa tarefa
comum, tarefa que exige contribuicBes diferentes de diferentes pessoas ... é
mais facil partilhar o conhecimento quando se trabalha em colaboracéo,
colaboracgdo que ndo deve ser limitada a recolha de dados mas iniciada desde
a concepcdo da investigacdo. Se se pretende que a escola seja um centro de
investigacdo para os alunos, € preciso que também o seja para os professores
(1997, p.265).

Parece-me muito positiva esta perspectiva de partilha de trabalho, de ideias e
saberes entre investigadores e professores porque é uma maneira Util e agradavel de
cada um aprender e apreender a realidade do outro. Esta era uma das minhas ideias
iniciais que se foi reforcando ao longo do trabalho de campo.

Jorgensen (1989) considera que o envolvimento directo do investigador no dia
a dia da situacdo que estuda é uma boa estratégia para a ela ter acesso sem a alterar. Por
outro lado o relacionamento humano, além do profissional, com as pessoas do terreno é

uma componente fundamental do processo de investigacao.

Desenvolvo no segundo capitulo as tecnologias que foram utilizadas nas
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actividades lectivas que observei: Processador de texto e Internet — Web e
Videoconferéncia. Devo desde ja salientar que perspectivo a tecnologia como
ferramenta que soO faz sentido se integrada no processo de ensino-aprendizagem, neste
caso da lingua.

E ja um lugar comum afirmar que, na aprendizagem da lingua, é fundamental
desenvolver a competéncia comunicativa dos alunos num ambiente de comunicagdo
auténtica. Por isso, criar situacbes de aprendizagem que visem melhorar as
competéncias linguisticas e comunicativas e, simultaneamente sejam cognitiva e
emocionalmente estimulantes para os alunos ¢ um dos grandes desafios dos professores
de lingua tanto materna como estrangeira. As tendéncias actuais da didactica da lingua,
como as perspectivas comunicativa e a holistica, sugerem a criacdo de ambientes de
aprendizagem que permitam aprender e praticar a lingua em situacdes de comunicacao
reais e significativas tentando que as competéncias de ouvir, falar, ler e escrever
possam ser praticadas de modo integrado. Landsman (1995) salienta ainda que as
actividades de aprendizagem da lingua devem ocorrer em contextos de colaboracdo que
promovam uma aprendizagem activa por parte dos alunos dando-lhes a oportunidade
para partilhar e discutir ideias o que facilita a reflexao acerca das suas producdes orais e
escritas e o seu aperfeicoamento.

Estas orientacOes relativas a aprendizagem da lingua integram-se num
paradigma construtivista da aprendizagem que, segundo Pratt (2000), é também o mais
adequado a integracéo curricular das TIC.

Tendo subjacente este cenario, a Universidade do Minho, através de diversos
programas e projectos de intervencdo, tem procurado incentivar a utilizacdo das TIC nas
escolas dos diferentes graus de ensino e apoia-la 0 mais possivel. Pretende-se, assim,
que o computador, “gue comecou por ser visto como um potencial instrumento de
subversdo, possa ser neutralizado pelo sistema e convertido num instrumento de
consolidacao” (Papert, 1994, p. 39). Esta é também uma estratégia para a formacéo dos
professores e para a cooperacdo entre estes e 0s investigadores.

Mas ndo é suficiente dotar as escolas de Tecnologias, a sua utilizacdo e o
processo de integracdo tem de ser acompanhado. Enquanto docente e investigadora
nesta Universidade, e porque concordo que “ha poucos assuntos mais importantes que o
papel das Tecnologias na Educacdo” (Hong, 1997a, p.188), sinto o dever de contribuir

para a producdo de conhecimento Util tanto para a minha pratica lectiva na formacéo
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inicial de professores nesta Universidade, como para a formacgdo continua dos
professores ja em exercicio. Fago-o, também, com muito agrado pessoal porque acredito
que a colaboracéo entre investigadores e professores que, no dia-a-dia das suas escolas,
utilizam as TIC, pode ser Gtil a ambos Com efeito, e como afirma Freitas, “[a] pratica sO
tem sentido se se fundamentar numa teoria ou se, ela prépria, servir para a formulacao
de teorias” (1997a, p. 14).

Explicita ou implicitamente, os professores esperam que o0s resultados da
investigacdo possam reflectir-se na sua pratica pedagdgica diaria (Bowler, 1997) e
talvez por isso se disponham a colaborar com os investigadores abrindo-lhes a porta das
suas salas de aula e partilhando ideias, actividades e projectos. Esta interaccdo e
colaboracdo, €, penso, essencial.

Optei por abranger neste estudo os factores situacionais inerentes a utilizacéo
das TIC no contexto natural do dia-a-dia da pratica lectiva em vez de isolar um
elemento da problematica em estudo - a tecnologia, 0s processos cognitivos da escrita,
ou a interaccdo, por exemplo - de modo independente e necessariamente mais
aprofundado. E que se é verdade que a tecnologia transforma a realidade educativa,
também é verdade que ela ndo € o Unico agente de transformacdo (Fielding & Lee,
1998). Porque essa realidade é complexa e multifacetada, o objectivo deste estudo,
claro que sem a pretensdo de abranger todos os aspectos do problema, é dar conta dos
diversos elementos que a compdem e das conexdes entre eles, conduzindo a criagédo
de uma teoria substantiva. Essa teoria é enraizada na evidéncia empirica, ndo so na
realidade observada pelo investigador, mas também nas perspectivas dos alunos e dos
professores envolvidos.

Concordo com Graue & Walsh, quando consideram que “construir teoria é
mais dificil e menos linear que testa-la” (1998, p. 32), mas acredito que é um meio de
aumentar o conhecimento acerca da realidade que se estuda e, idealmente, contribuir
para melhorar essa realidade. Como professora e investigadora quis aceitar o desafio e
centro este estudo numa realidade concreta e contextualizada: escolas, turmas e
professores especificos. Nisto me afasto um pouco do tipo de discurso que Nespor
caracteriza como “estatico e academico” (2000, p. 551).

Muitos autores (Creswell, 1994; Eisner, 1997; Greene, Caracelli & Graham,
1989; Guba, 1992; Luke & Elkins, 1998; Shanahan & Newman, 1997, entre outros)

sugerem que, quando se pretende abranger a complexidade de determinado fenémeno,
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se deve recorrer a uma metodologia hibrida adoptando no mesmo estudo varias
perspectivas metodologicas, “formas hibridas de investigacdo” nas palavras de Eisner
(1998, p. 271). No mesmo espirito de abertura, Liberman considera que “a regra
metodoldgica mais importante é unicamente que os métodos sejam adequados” (1999,
p.50).

Assim, situo este estudo no paradigma da investigacdo qualitativa e opto por
um eclectismo metodologico (Shanahan & Newman, 1997). Mantenho, no entanto,
como linha orientadora principal a grounded theory, cuja origem se deve a dois
socidlogos, Glaser e Strauss, e que visa criar conhecimento, construir teoria enraizada
nos dados sistematicamente derivados da pratica (Glaser & Strauss, 1967; Strauss,
1995; Strauss & Corbin, 1990, 1997).

Segundo Strauss & Corbin (1990) a grounded theory, “é descoberta,
desenvolvida e provisoriamente verificada através da recolha sistematica de dados
relativos ao fendmeno em estudo. Recolha de dados, andlise e teoria estéo
reciprocamente relacionados uns com os outros ... Ndo se comega por uma teoria que
depois se verifica. Comega-se com uma area de estudo [&rea substantiva], o que for
relevante para essa area ha-de emergir” (1990, p. 23).

As técnicas e processos de analise propostos permitem ao investigador
“formular interpretacdes tedricas dos dados fundamentadas na realidade, o que é um
poderoso meio para compreender o0 mundo exterior” (Strauss & Corbin, 1990, p. 9). O
objectivo da grounded theory € desenvolver teoria substantiva compativel com a
realidade estudada, isto €, uma explicacdo teorica global acerca do fendbmeno estudado.

Assim, ndo defini questbes de investigacdo, identifiquei a area do estudo —
Interaccdo entre Criancgas, Tecnologias e Aprendizagem - sem decidir qual a realidade
concreta a investigar, 0 que me proporcionou a liberdade e a flexibilidade necessarias a
orientagdo do estudo para o que viesse a revelar-se mais importante nessa area.

A investigacdo € um percurso, um caminho, e o caminho faz-se caminhando,
diz Antonio Machado. Quando iniciei este estudo tinha mais a certeza do que ndo queria
do que a determinacdo acerca do que queria e como queria fazer, tarefa bem mais
dificil. Quis, desde o inicio e tal como preconiza a metodologia por que optei, que a
investigacdo fosse enraizada numa realidade concreta, a utilizacdo das TIC por
criancas em contexto educativo, particularmente na aprendizagem da lingua.

Pretendi estudar quais os factores intervenientes no processo de utilizagcdo de TIC
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em actividades de aprendizagem, neste caso da lingua, e que relagdes estabelecem
entre si.

Comecei por, recorrendo a minha experiéncia anterior e a professores com
quem ja tinha colaborado, tal como explico no capitulo terceiro, escolher as escolas
onde pudesse recolher evidéncia relativa a rea que queria estudar.

Ao longo de dois anos estive nas escolas em contacto directo com a realidade
da utilizacdo de tecnologias vérias em contextos diversos de aprendizagem com
particular incidéncia na aprendizagem da lingua. Seleccionei intencionalmente os
professores com quem queria trabalhar e as actividades a observar em funcdo dos
interesses da investigacdo. Escolhi professores cujo ambiente de aprendizagem na sala
de aula se aproximava, ndo intencional mas naturalmente, do quadro teodrico deste
estudo e que utilizavam regularmente tecnologias nas actividades lectivas. O factor de
escolha, em todos os casos, foi ndo a turma, mas o respectivo professor.

O trabalho realizado incluiu principalmente actividades de escrita, sobretudo
com processador de texto, mas também com meios convencionais; 0s alunos
desenvolveram ainda algumas actividades de pesquisa de informacdo na Web e de
comunicacao oral/conversacdo através de videoconferéncia. As actividades com
recurso a Web e a videoconferéncia cumpriram objectivos curriculares de diferentes
areas; no &mbito deste estudo, funcionaram como actividades de pré-escrita.

Fiz a recolha de dados a partir de trés fontes — a observacao, as entrevistas aos
alunos e os comentarios dos professores envolvidos. Para o tratamento e analise desses
dados recorri as técnicas sugeridas pela grounded theory, desde a codificacdo do corpus
— codificacdo aberta, codificagdo axial e codificacdo selectiva — até a formulagéo de
proposicles teoricas, resultantes da analise das relacBes entre categorias. Procuro
também compreender e explicar possiveis convergéncias e divergéncias entre as
diferentes fontes os dados tendo em conta “a premissa de pluralidade subjacente ao
pensamento pés-moderno” (Daly, 1997, p. 354). Este trabalho foi desenvolvido com o

apoio de um programa informatico de tratamento de dados, o Nud*ist.

Por fim, duas palavras quanto ao modo como me coloco no texto que redigi.
Opto pelo discurso na primeira pessoa porque 0 meu envolvimento nesta
investigacdo, como o de todos os investigadores, julgo, me pede que seja 0 meu eu a

assumir este trabalho, com todas as consequéncias que isso pode implicar e que tentei
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evitar, em termos de enviesamento e subjectividade.

Quanto ao estilo da redaccao, acabou por se aproximar muito do convencional,
mas gostaria que tivesse sido diferente. “Fomos ensinados a nao escrever sem ter 0s
topicos organizados e estruturados ... 0 que supde uma visdo estatica da investigacéo... e
resulta em produtos que, simplesmente, ninguém I€” (Richardson, 2000a, p. 924). O
mesmo autor questiona se, enguanto investigadores, podemos manifestar a nossa
individualidade, n&o silenciar a nossa voz, e ao mesmo tempo reclamar conhecer algo.
Arrisco um modesto sim. Alguns outros autores adeptos das novas tendéncias em
investigacao qualitativa defendem também esta posicdo. Entre eles, Pifer (1999) afirma
que o investigador tem uma posic¢do privilegiada e uma autoridade intrinseca pois é ele
que conduz a investigagio, tem acesso & escola, aos alunos, aos professores, as aulas. E
ele que constroi o texto, nenhuma outra pessoa o faria do mesmo modo. Para Priest
(1998), tendo o investigador optado pela grounded theory, se tiver a impressdo que
escrever os resultados de uma investigacdo qualitativa é mais arte que ciéncia, esta
correcto! Seliger e Shohamy, referindo-se a investigacdo na area da lingua afirmam que
“conceber e realizar investigacdo € muito mais um processo criativo do que cientifico ...
por muito objectivo que [o investigador] queira ser, a sua perspicacia, intuicdo, e poder
criativo sdo as fontes que permitem as descobertas” (1989, p. 43 e p. 202). Strauss e
Corbin, mais moderados, assumem que “[n]do é facil ao investigador fazer um uso
criativo do seu conhecimento e experiéncia e a0 mesmo tempo ser fiel a realidade do
fendmeno, em vez de pensar nele de modo imaginativo” (1990, p. 44).

Tive a tentacdo de seguir, neste estudo, uma orientacdo simultaneamente
cientifica e criativa. Mas inibi-me porque nao senti maturidade nem competéncia para
arriscar; mantenho, no entanto, a intencdo de experimentar, mais tarde, a escrita
académica como processo criativo, dinamico, de descoberta e de interpretacao.

Retomo o texto de Richardson (2000a) por me parecer que transmite uma
perspectiva de investigacdo bastante adequada aos nossos dias e com a qual, em
principio, concordo:

A posicdo p6s-moderna permite-nos conhecer “alguma coisa” sem pretender

conhecer tudo. Ter um saber parcial, local, histérico, é saber. ... [0S

investigadores] ndo tém de construir uma narrativa que pretenda ser

universal. Podem esquecer a objectividade cientifica e falar de um modo

situado, ... dizer acerca do mundo tal como o apreendem e liberta-se de

tentar escrever um unico texto no qual dizemos tudo ao mesmo tempo para
todos (p. 929).
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Continua 0 mesmo autor:

A metodologia tradicional valorizava um objecto de estudo relativamente
fixo .. a presuncdo subjacente era de que o assunto permaneceria
relativamente estavel e que a investigacdo continuaria relevante muitos anos
depois. Com a evolucdo das TIC .. a relevancia temporal de uma
investigacdo esta cada vez mais circunscrita ... métodos tradicionais de
investigacdo tornam-se irrelevantes para as condi¢cBes contemporaneas. A
evolucdo tecnoldgica, e este é talvez 0 maior dos desafios, convida a criacdo
do que pode ser visto como living laboratories (p. 1039).

E através desta imersdo no mundo real que quer os participantes quer os
investigadores enriquecem as suas perspectivas. Com o influxo pos-moderno, temos
consciéncia das limitagbes conceptuais e ideoldgicas da tradicdo individualista. “As
inovacGes na investigacdo qualitativa sugerem alternativas a esta tradicdo, a mais
importante das quais pode ser chamada de relacional por ser sensivel a relacdo
dialdgica, co-construtiva e interdependente dos investigadores com 0s assuntos ... sendo
0 mais importante a centralidade das relagdes entre individuos” (Richardson, 2000a,
p.1043). Continuo a citar o mesmo autor, de tal modo me parecem adequadas as suas
palavras: “ao deixarmos para tras as certezas e 0s absolutos do passado, temos enormes
possibilidades de fazer do futuro o que queremos que ele seja ... estamos a atravessar a
ponte. Ainda ndo vemos claramente a paisagem, apenas alguns dos contornos”
(Richardson, 2000a, p. 1062). Nesta paisagem por enquanto difusa, gosto da visdo
ecléctica e pragmatica de Janesick quanto & metodologias de investigacdo: “[E]
deploravel agir sem método, mas depender inteiramente dele é pior. Primeiro é preciso
seguir as regras com rigor; depois modifica-las segundo a nossa capacidade e
inteligéncia” (2000, p. 380). Foi o0 que tentei fazer.

No capitulo seguinte, apresento a Revisdo da Literatura que inclui varios
topicos relacionados com a tematica em estudo. No capitulo terceiro, dedicado a
Metodologia, reflicto sobre a investigacdo qualitativa em educacdo e explico com algum
pormenor a metodologia de investigacdo subjacente a este estudo, a Grounded Theory.
Apresento ainda os outros elementos que integram o design do estudo, com relevo para
o0 tratamento e para a analise dos dados. No capitulo quarto apresento os resultados a
que cheguei sob forma de proposicGes que consubstanciam a teoria substantiva que me
propus criar. No ultimo capitulo, o V, discuto o significado que atribuo aos resultados
deste estudo e relaciono-os com quadros tedricos e conceptuais mais amplos. Apresento

também algumas especulacdes e reflexdes, menos em jeito de Conclusdo que de
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abertura para novos horizontes que perspectivo no fim desta etapa.




