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INTRODUCAO

No decorrer da vida profissional de qualquer educador em diferentes niveis e
modalidades de ensino, a questdo do papel e da posi¢cdo do professor frente as novas
tecnologias é sempre questionada. Esse questionamento sdo é o focos deste artigo, visto
que a adequada preparacdo do professor € o componente fundamental para o uso do
computador na Educacdo, segundo uma perspectiva critico-reflexiva.

As vertiginosas evolugdes socioculturais e tecnoldgicas do mundo atual geram
incessantes mudangas nas organizagdes e no pensamento humano e revelam um novo
universo no cotidiano das pessoas. Isso exige independéncia, autocritica e criatividade
na obtencao e na selecdo das informacd@es, assim como na construcdo do conhecimento.

Por meio da manipulacdo ndo linear de informacdes, do estabelecimento de
conexdes entre elas, do uso de redes de comunicacdo e dos recursos multimidia, o
emprego da tecnologia computacional promove a aquisicdo do conhecimento, o
desenvolvimento de diferentes modos de representacdo e de compreensdo do
pensamento.

Os computadores possibilitam representar e testar idéias ou hipoteses, que levam
a criacdo de um mundo abstrato e simbolico, ao mesmo tempo introduz diferentes
formas de atuacdo e de interacdo entre as pessoas. Essas novas relacdes, além de
envolverem a racionalidade técnico-operatdria e l6gico-formal, ampliam a compreensao
sobre aspectos socio-afetivos e tornam evidentes fatores pedagdgicos, psicoldgicos,
socioldgicos e epistemoldgicos. (ALMEIDA, 1988)

O clima de euforia em relacdo a utilizacdo de tecnologias em todos os ramos da
atividade humana coincide com um momento de questionamento e de reconhecimento
da inconsisténcia do sistema educacional. Embora a tecnologia da informaética ndo seja
autbnoma para provocar transformacgdes, o0 uso dos computadores na Educacdo coloca
novas questdes ao sistema e explicita inUmeras consciéncias.

Anteriormente, outras tecnologias foram introduzidas na Educagdo. A primeira
revolucdo tecnoldgica no aprendizado foi provocada por Comenius (1592-1670),
quando transformou o livro impresso em ferramenta de ensino e de aprendizagem, com
a invencdo da cartilha e do livro-texto. Sua idéia era utilizar esses instrumentos para

viabilizar um novo curriculo, voltado para a universalizacdo do ensino. Hoje, apesar de
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se supor que atingimos um ensino universalizado quanto ao acesso, 0 mesmo nao se
pode afirmar quanto a democratizacdo do conhecimento.

Paulo Freire, quando questionado a esse respeito em uma conferéncia realizada
na Universidade Federal de Alagoas - UFAL (Macei6 - 1990), muito apropriadamente
acentuou a necessidade de sermos homens e mulheres de nosso tempo que empregam
todos os recursos disponiveis para dar o grande salto que nossa Educacéo exige. Assim,
ao mesmo tempo em que Nos preocupamos em inserir as novas tecnologias nos espacos
educacionais, deparamo-nos com caréncias basicas, como o consideravel percentual da
populacdo brasileira cujas criancas freqlilentam escolas publicas - quando podem
freqlientar - e que ndo possuem condi¢cBes minimas favordveis ao desenvolvimento da
aprendizagem (ALMEIDA, 2000).

Neste sentido, Dowbor (1994, p. 122) acrescenta que, "frente a existéncia
paralela deste atraso e da modernizacdo, € que temos que trabalhar em 'dois tempos',
fazendo o melhor possivel no universo preterido que constitui a nossa educacdo, mas
criando rapidamente as condi¢cdes para uma utilizacdo 'nossa’ dos novos potenciais que
surgem".

Entretanto, as propostas de modernizacdo da Educacdo, na maioria das vezes,
no tém alcangado o sucesso esperado ao enfrentar essas questdes. E preciso encarar a
dindmica do conhecimento num sentido mais abrangente e tentar compreender 0s
conhecimentos emergentes da sociedade - nos espagos denominados espacos do
conhecimento - tais como os citados por Dowbor (as empresas, as midias, 0S cursos
técnicos especializados, 0 espaco cientifico domiciliar, as organizacbes nado
governamentais), que precisam ser integrados ao conhecimento educativo.

Isso significa uma proposta de parceria entre o setor educacional e a
comunidade, para explorar e construir conhecimentos segundo as necessidades de seu
desenvolvimento, numa dinamica de articulagio em que a instituicdo educacional
assume o papel de mobilizadora de transformacdes, e o professor, o papel de promotor
da aprendizagem.

Mas como o professor, preparado para uma pedagogia baseada em
procedimentos que visam ao acumulo de informacgdes pelo aluno, podera reinventar a
sua préatica e assumir uma nova atitude diante do conhecimento e da aprendizagem?

Assim como nédo se pode mais questionar o uso do computador na Educacéo,
também ndo se deve adota-lo como a panacéia para 0s problemas educacionais. Neste
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ponto encontra-se a questdo que pretendemos enfocar: Como preparar o professor para

atuar nessa nova realidade?
INFORMATICA NA EDUCACAO

O uso da Informética na Educacdo é um novo dominio da ciéncia que em seu
préprio conceito traz embutida a idéia de pluralidade, de inter-relacéo e de intercambio
critico entre saberes e idéias desenvolvidas por diferentes pensadores. Por ser uma
concepgdo que ainda esta em fase de desenvolver seus argumentos, quanto mais nos
valermos de teorias fundamentadas em visdes de homem e de mundo correntes, melhor
sera para observarmos e analisarmos diferentes fatos, eventos e fenémenos, com o
objetivo de estabelecer relagdes entre eles.

Assim, a partir de um contexto ou situagdo-problema, podemos ter multiplos
campos de observacdo, pois ha uma rede de conexdes entre hipoteses e inferéncias que
ampliam as possibilidades de interpretacdo. Uma situacdo-problema passa a ser
compreendida por meio de explicacdes pluralistas embasadas em teorias que se inter-
relacionam e se entrelagam com seu prdprio contexto.

Muitos dos desafios enfrentados atualmente estdo relacionados a fragmentagédo
do conhecimento, que resulta tanto de nossa especialidade quanto, e principalmente, do
processo educacional do qual participamos. Ambos estdo diretamente ligados as
limitacdes causadas por uma visdo mecanicista, que é fruto do paradigma dominante e
segue 0 modelo da racionalidade cientifica, caracteristica da ciéncia moderna.

Por outro lado, nos deparamos com grande numero de estudiosos que considera
limitada a visdo de mundo desse paradigma dominante. Defendem a opinido de que é
preciso mudar radicalmente tais filosofias e assumir uma abordagem que permita tanto
compreender a transformacao cultural contemporéanea como participar dela. O resultado
é 0 esboco de um movimento convergente que perpassa todas as ciéncias e se configura
como interdisciplinar.

Embora ainda muito rejeitada por varios estudiosos, essa nova visdo sobre a
aplicacdo de multiplas teorias para explicar um fato sustenta-se em idéias de pensadores
contemporaneos, como Piaget, Popper, Thomas Kuhn, Einstein, Capra, Boaventura

Santos, Machado, Papert e outros.

F —2J4 ) TRANSVERSAL - Revista Anual do IEDA, v.4, n.4, 2006.

INSTITUTO EDUCACIONAL DE ASSIS - IEDA



"As teorias cientificas jamais poderdo oferecer uma descricdo completa e
definitiva da realidade. Serdo sempre aproximacdes da verdadeira natureza das coisas.
Em palavras mais duras, os cientistas ndo lidam com a verdade; lidam com descri¢bes
limitadas e aproximadas da realidade™ (CAPRA, 1993, p. 55).

Entretanto, a énfase aqui proposta ndo estd nas teorias divergentes sobre um
mesmo fato, mas sim nas que tém o mesmo objeto de estudo, partilham de um dnico
paradigma ou de um conjunto de pressupostos fortemente relacionados e propdem
solugdes que se interconectam, cujo enfoque varia de acordo com a especialidade de
seus pesquisadores. Neste sentido, diferentes cientistas abracam uma determinada
teoria, mas cada um a aplica segundo sua propria interpretacéo.

Nossos conceitos sdo aproximacgdes validas apenas para certo conjunto de
fendmenos ou fatos, que ndo sdo completa e definitivamente explicados por nenhuma
teoria. Assim, um determinado fato ou fendémeno pode ser explicado por um conjunto
de teorias mutuamente consistentes e entrelacadas, a ponto de formar uma espécie de
rede, na qual sempre é possivel conectar novos nés. Dificilmente se pode afirmar que
um modelo ou teoria é mais fundamental que outro.

Machado (1994, p. 33) refere-se a metafora do conhecimento como rede,
caracterizando-a como "a permanente metamorfose, a heterogeneidade das conexdes, a
fractalidade, o intrincamento interior/exterior, a proximidade topologica e o
acentrismo".

Ao se assumir essa linha de reflexdo, torna-se evidente a relatividade dos fatos e
a ndo-hierarquizacdo das ciéncias, 0 que permite aceitar o uso de -modelos diferentes
para descrever aspectos diversos da realidade sem precisarmos considerar qualquer um
deles como fundamental e que varios modelos interconectados podem formar uma
teoria coerentell (CAPRA,1993, p. 55).

Portanto, o fenbmeno da aprendizagem ndo se reduz a entidades fundamentais
dissociadas, como blocos justapostos de conhecimento; sua compreensdo reside nas
interconexdes estabelecidas, que tém como base a auto-consisténcia e usam elementos
da analise coerentemente articulados entre si.

Ao analisar as possibilidades de introduzir os recursos computacionais nas
praticas educacionais com 0 objetivo de transformar o processo ensino-aprendizagem,
ndo se pode ter como referéncia nenhum quadro teérico anteriormente estruturado. E
preciso delinear uma base conceitual que represente um movimento de integracéo entre
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diferentes teorias e que possa conduzir a compreensdo do fenbmeno educativo em sua
unicidade e concretude.

A concepcgdo que construimos sobre Informatica na Educacdo provém de uma
ampla e abrangente abordagem sobre aprendizagem, filosofia do conhecimento,
dominio da tecnologia computacional e pratica pedagogica, que ndo sé abandona a idéia
de blocos de construgéo justapostos, como néo se trata de entidade fundamental alguma
- nenhuma constante, lei ou equagédo fundamental.

O universo dos estudos de Informatica na Educacéo € como uma rede dinamica
de temas ou especialidades inter-relacionados para propiciar a unificacdo de
conhecimentos. A consisténcia das inter-relacdes entre os temas de estudo determina a

estrutura da rede toda, uma vez que 0s

diversos temas articulam-se mutuamente e abrem-se para muitos outros, aqui
apenas tangenciados, numa teia que ndo se fecha, que ndo se completa, que
ndo poderia completar-se: a propria idéia de complemento ou fechamento nédo
parece compativel com a concepcdo de conhecimento que se intenta semear
(MACHADO, 1995 p. 21).

Ao admitir o conhecimento como um processo de natureza interdisciplinar -que
pressupde flexibilidade, plasticidade, interatividade, adaptacdo, cooperacdo, parcerias e
apoio mutuol (MORAES, 1996, p. 14), coloca-se a utilizacdo pedagdgica do
computador na confluéncia de diversas teorias - teorias "transitérias" e coerentes com a
visdo epistemologica da rede. Dessa forma, abrem-se as possibilidades de profunda
alteracdo na pedagogia tradicional - o que ndo significa sua negagcdo, mas um
redimensionamento e uma dinamizacdo alicercados no procedimento de questionar, de
admitir a provisoriedade do conhecimento, na abertura ao dialogo e na integracdo de

novas idéias.

A FORMACAO DO PROFESSOR PARA O USO PEDAGOGICO DO
COMPUTADOR

H4 diferentes paradigmas de formacéo de professores, cada qual coerente com a
concepcao do papel atribuido ao professor no processo educacional. Na postura do
professor hd& um modelo de ensino e de escola e uma teoria do conhecimento que

representam uma perspectiva de homem e de sociedade. O conceito de paradigma de
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formagéo aqui entendido envolve uma concepcdo de continuidade, de processo. N&o
busca um produto completamente pronto, mas um movimento que Se concretize por
meio da reflexdo na acéo e da reflexdo sobre a acéo.

Os programas de formacdo, tanto inicial como continuada, geralmente sé&o
estruturados de forma independente da pratica desenvolvida nas instituicbes escolares e
caracterizam-se por uma visao centralista, burocratica e certificativa.

Embora ainda hoje muitos programas de preparagdo de professores sejam
planejados a priori da pratica pedagogica, ndo é mais possivel pensar a formacao inicial
como um conjunto de disciplinas que compdem uma grade curricular de cursos
programados por especialistas para serem oferecidos aos futuros professores - como é o
caso da maioria dos cursos regulares de ensino médio, magistério, graduacdo ou poés-
graduacdo. Caso idéntico ocorre com os programas de atualizacdo pedagdgica e mesmo
com os cursos de aperfeicoamento, ou outros, oferecidos aos professores em exercicio -
que dizem ser de formacdo continuada -, mas desconsideram o locus de
desenvolvimento da préatica pedagdgica.

A mesma forma aditiva pela qual tem sido pensada a introdugdo de
computadores na Educacdo também vem se aplicando ao processo de preparacdo de
professores. Frequentemente, tal preparacdo realiza-se por meio de cursos ou
treinamentos de pequena duracdo, para a exploracdo de determinados softwares. Resta
ao professor desenvolver atividades com essa nova ferramenta junto aos alunos, mesmo
sem ter a oportunidade de analisar as dificuldades e as potencialidades de seu uso na
pratica pedagogica e, muito menos, de realizar reflexdes e depuracGes dessa nova
pratica. Os alunos, por crescerem em uma sociedade permeada de recursos tecnoldgicos,
fazem uso destes com maior rapidez e desenvoltura que seus professores. Mesmo 0s
alunos pertencentes a camadas menos favorecidas tém contato com recursos
tecnoldgicos na rua (Lan House, bancos, fliperama), como em casa (celulares, MP3 e
suas variacOes, aparelhos de DVD) e sua percepcao sobre eles é diferente daquela de
uma pessoa que cresceu numa época em que 0 convivio com a tecnologia era muito
restrito.

Os professores treinados apenas para 0 uso de certos recursos computacionais
sdo rapidamente ultrapassados por seus alunos, que tém condicdes de explorar o
computador de forma mais criativa, e isso provoca diversas indagacfes quanto ao papel
do professor e da Educacdo. O educador preparado para usar 0 computador como uma
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maquina que transmite informagfes ao aluno por meio do software questiona-se sobre
qual sera o seu papel e o futuro de sua profissdo, em uma sociedade em que afloram
outros espacos de conhecimento e de aprendizagem, fora do locus escolar.

Mesmo o professor preparado para utilizar o computador para a construgdo do
conhecimento € obrigado a questionar-se constantemente, pois com frequéncia se
depara com um equipamento cujos recursos ndo consegue dominar em sua totalidade.
Além disso, precisa compreender e investigar os temas ou questdes que surgem no
contexto e que se transformam em desafios para sua pratica - uma vez que nem sempre
sdo de seu pleno dominio, tanto no que diz respeito ao contetido quanto a estrutura.

Em uma conferéncia realizada em abril de 1996, na Pontificia Universidade
Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP), N6voa acentuou que, -hoje, formacdo néo é qualquer
coisa prévia a acdo, mas que esta e acontece na agdol. Ou seja, toda pratica de formacéo
deve ter como eixo norteador a escola em uma perspectiva de formacdo-acdo. Assim,
tanto a formacédo continua como a formacao inicial, devem partir do pressuposto de que
a reflexdo é um processo que ocorre antes, durante e apds a acédo, conforme o triplo
movimento proposto por Schén (NOVOA,1992), e que engloba o conhecimento
requerido na acdo, a reflexdo na acéo e a reflexdo sobre a acdo - o que equivale ao
papel do professor no ambiente informatizado construcionista.

O conceito de reflexdo, para Schon, pode ser considerado andlogo ao fazer e
compreender de Piaget. O conhecimento requerido na acdo corresponde ao fazer
piagetiano. Compreender em acdo uma dada situacdo para atingir seus objetivos
equivale a reflexdo na acdo. A compreensao piagetiana tem o sentido de refletir sobre
uma acdo, domina-la em pensamento.

Na perspectiva de Novoa e de Schon, a formagdo continuada ndo pode estar
dissociada da acdo, nem a formacao inicial pode ser definida a priori da acdo. Mas isso
sO é possivel quando é rompida a hierarquia dos processos tradicionais de formacao e se
configura um movimento que entrelaca em uma so rede a acdo, a formagéo continuada e
a formacéo inicial. A préatica construcionista nos processos de formacdo pode provocar
tal ruptura.

Para tanto, é preciso que os formadores de professores favorecam a tomada de
consciéncia dos professores em formagdo sobre como se aprende e como se ensina; que

os levem a compreender a propria pratica e transformé-la em prol de seu
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desenvolvimento pessoal e profissional, e em beneficio do desenvolvimento de seus
alunos.
Assim, a preparacdo do professor que vai usar o computador com seus alunos deve

ser um processo que o mobilize e o prepare para incitar seus educandos a:
-aprender a aprenderl;
ter autonomia para selecionar as informacgdes pertinentes a sua acao;

refletir sobre uma situacdo-problema e escolher a alternativa adequada de atuacéo
para resolvé-la;

refletir sobre os resultados obtidos e depurar seus procedimentos, reformulando suas
acoes;

buscar compreender os conceitos envolvidos ou levantar e testar outras hipoteses.

E necessario que, no processo de formagéo, haja vivéncias e reflexdes com as duas
abordagens de uso do computador no processo pedagdgico: instrucionista e
construcionista. E que sejam analisados seus limites e seu potencial, de forma a dar ao
professor autonomia para decidir com qual abordagem vai trabalhar.

Tudo isso implica que o professor tenha autonomia para vivenciar a dialética da
propria aprendizagem e da aprendizagem de seus alunos e reconstrua continuamente
teorias, em um processo de preparacdo que se desenvolve segundo o ciclo descricéo-
execucdo-reflexdo-depuracdo. Isso sem duvida exigira dele maior qualificacdo, tanto
académica quanto pedagogica.

A formacdo adequada para promover a autonomia é coerente com um paradigma
de preparacdo de professores criticos-reflexivos, comprometidos com o préprio
desenvolvimento profissional e que se envolvam com a implementagdo de projetos em
que serdo atores e autores da construcdo de uma prética pedagogica transformadora. E
preciso valorizar os saberes e as praticas dos professores e trabalhar os aspectos tedricos
e conceituais implicitos, muitas vezes desconhecidos por eles - além de instituir
conexdes entre o saber pedagdgico e o saber cientifico.

Valente (1993b, p. 115) considera que o conhecimento necessario para que 0
professor assuma essa posi¢do -ndo é adquirido através de treinamentol. E necessério
um processo de formacgdo permanente, dinamico e integrador, que se fard por meio da

pratica e da reflexdo sobre essa pratica - da qual se extrai o substrato para a busca da
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teoria que revela a razéo de ser da pratica.

F —2J4 ) TRANSVERSAL - Revista Anual do IEDA, v.4, n.4, 2006.

INSTITUTO EDUCACIONAL DE ASSIS - IEDA



N&o se trata de uma formacdo apenas na dimensdo pedagdgica nem de uma
acumulacdo de teorias e tecnicas. Trata-se de uma formacdo que articula a pratica, a
reflexdo, a investigacdo e os conhecimentos tedricos requeridos para promover uma
transformac&o na acdo pedagdgica.

E o ciclo descricdo- execucdo-reflexdo-depuracdo que dirige o aprofundamento
de estudos enfocados numa perspectiva interdisciplinar, inter-relacionando aspectos de
diferentes &reas do conhecimento: teorias da aprendizagem e do desenvolvimento,
dominio do computador, ciéncia da computacdo, metodologia da pesquisa cientifica,
tecnologia educacional e outros saberes, objeto dos estudos em desenvolvimento. Tais
conhecimentos sdo mobilizados em atividades de exploragdo do computador, de analise
das perspectivas pedagdgicas subjacentes aos softwares explorados e de utilizagdo
desses softwares com alunos. Além disso, é importante analisar as implicacdes, 0s
avancos e as limitag6es do uso dos softwares na pratica e na investigacdo pedagdgica.

Na preparacdo do professor reflexivo é fundamental considerar que para haver
integracdo é necessario que haja dominio dos assuntos que estdo sendo integrados.
Como parte do processo, deve-se possibilitar que o professor em formacao vivencie
situacbes em que a informatica € usada como recurso educacional, a fim de poder
entender o que significa o aprendizado por intermédio da informatica, qual o seu papel
como educador nessa situacdo e que metodologia é mais adequada ao seu estilo de
trabalho.

A técnica pedagogica que estrutura a formacdo é o desenvolvimento de projetos.
Além de provocar a articulacdo entre formacdo e pesquisa, essa técnica articula
formacdo na teoria e formacdo na pratica, formacdo pessoal e formacgdo profissional.
Tais relacbes sdo problematicas, mas ndo podem ser dicotomizadas, devendo ser
encaradas como complementares e conflituais.

Se a formacdo se estrutura por projetos, ndao se pode admitir um curriculo de
formacéo previamente estruturado como um conjunto fechado de contetdos e objetivos.
Na formacdo do professor construcionista, o curriculo contém apenas a espinha dorsal
do processo. Ou seja, o curriculo € um esboco do que poderéa ser trabalhado; possibilita
articular e orientar, sem hierarquizar os caminhos a seguir.

Por ndo se constituir como um padrdo hierarquizado, o curriculo ndo pode
determinar a priori o que serd desenvolvido; devera ser um guia flexivel que permita a
criagdo de situacdes de formacéo, segundo a propria dindmica do grupo em formagéo
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(formandos e formadores). Portanto, a estrutura do curriculo de formacdo sera
completada a posteriori.

A idéia de rede caracteriza o curriculo de formacao do professor construcionista.
Mas, para ndo se perder nas teias da rede, o curriculo elaborado previamente deve
representar um esboco das situagdes ou contetidos de formagdo, bem como os objetivos
de sua exploracdo, andlise e aplicacdo. Entretanto, sdo inumeras as possibilidades de
interligacdo, e geralmente surgem situacGes imprevistas. O curriculo é construido no
préprio desenvolvimento da formacdo e orienta-se pela pesquisa e para a pesquisa, 0
que valoriza a atitude problematizadora tanto dos formadores quanto dos formandos.

Como o desenvolvimento ocorre durante todo o processo de formacdo, a
avaliacdo coerente com a abordagem deve estar presente todo o tempo. Dado o caréater
de processo de avaliacdo, ndo se quantificam produtos nem se prevé um resultado final
ou uma prova especifica para a obtencdo de certificado. Os resultados obtidos sdo frutos
de todo o processo de formacéo e ndo de um produto elaborado na conclusdo do curso.

Quando a inser¢do do computador é uma opc¢do da instituicdo, a formacdo do
professor deve ocorrer no proprio contexto e incluir atividades que contemplem a
conexd0 entre conhecimentos sobre teorias educacionais, além do dominio do
computador - sempre com a preocupacdo de acompanhar a inser¢do e, se necessario,
alterar os temas de acordo com a dindmica do grupo de formacéo. Ripper (1993, p. 412)
acentua que essa preparacdo ocorre durante periodos intensivos e extensivos "que se
entrelacam no tempo, objetivando a formacgdo continuada dos educadores envolvidos".
Assim, é possivel acompanhar a préatica desenvolvida pelo professor em formacdo ao
usar o computador com seus alunos, programar novas atividades, de acordo com as
necessidades levantadas, e propiciar que a formacdo realize a descri¢cdo, execucdo,
reflexdo e depuracdo do processo. E uma formacgdo na praxis, conforme descrita por
Paulo Freire.

A prética reflexiva ndo constitui um dominio autbnomo do conhecimento, mas
encontra-se no centro de um conflito epistemolégico no qual a abordagem técnica e a
abordagem reflexiva se contrapdem na formacdo do professor. Isso néo significa que se
deva abandonar sistematicamente o emprego da racionalidade técnica e se dedicar
exclusivamente a uma pratica reflexiva. Também ndo se deve cometer o equivoco de
centrar esforcos em uma formacdo enfaticamente técnica e instrumental. O que se
propde € uma acdo reflexiva com o uso do computador, em que se aplicam, quando
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necessario, estratégias de carater técnico, escolhidas segundo a natureza da situacdo
contextual.

A prética construcionista é assumida de forma gradual, por "aproximacoes
sucessivas", e torna-se possivel quando os formadores criam situagdes que levam o
professor em formacao a repensar sobre: seus reais interesses como educador; seu papel
de "agente de mudanga”, comprometido com as transformacdes que a realidade exige;
suas funcdes de promotor da aprendizagem ativa e investigador da sua acéo
educacional; a forma como se apropria do computador e 0 incorpora ao processo de
aprendizagem de seus alunos. Nesse momento, o professor assume tanto a sua préatica

pedagdgica como seu processo proprio de formacdo continuada.

CONCLUSAO

As diretrizes enunciadas ndo garantem que a formacdo sera necessariamente
construcionista, pois cada individuo poderd adota-la segundo sua propria visdo e
reconstrui-la em seu contexto, que muitas vezes pode nao estar envolvido em um
processo de inovacao educativa.

Toda essa diversidade de cenarios é um reflexo da singularidade de contextos e
de marcas individuais que sdo deixadas pelos construtores dos processos de formacéo
de professores.

A partir da analise realizada, que constitui uma critica a um fazer desenvolvido e
a uma busca de melhor compreender esse fazer, pode-se indicar novas direcdes na
construcdo de propostas que déem continuidade as atividades de formacdo de
professores para uso de computador na préatica pedagogica.

Entretanto, € imprescindivel considerar que 0S novos instrumentos
computacionais estdo sendo associados a outras tecnologias, 0 que introduz novas
formas de fazer e de interagir, modifica a maneira como se pensa e como se aprende e
torna necessario refletir sobre os mesmos em cada uma das atividades de formacao que
se pretenda realizar.

Até o momento, as analises voltaram-se para a compreensdo do passado com

vistas a projetar o futuro, uma vez que "ndo é seguramente o futuro que determina o
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presente, mas sim o0 desejo de atingir no futuro um resultado antecipado atualmente”
(PIAGET, 1978, p. 181).
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