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Resumo

Este artigo tem como propdsito apresentar um recorte das pesquisas de doutorado de Busquini (2013) e Dias (2015), as quais versaram sobre
acoes do Programa de Formagao Continuada ofertado para docentes que atuam na rede publica da Educagao Basica brasileira do Estado de Sdo
Paulo. A pesquisa documental foi utilizada para selecionar os registros disponiveis das a¢des, em especial, dos cursos na modalidade a distancia
oferecidos aos professores de matematica da Secretaria de Educagdo do Estado de Sdo Paulo. No referencial tedrico foram apresentadas as
concepgoes de formagdo de professores, saberes docentes e o conhecimento profissional. Os resultados da analise dos registros dos cursos
mostraram que estes contemplaram os quatro tipos de conhecimentos profissionais defendidos por Porlan e Rivero (1998). Como resultado,
percebeu-se que agdes de educagao continuada com o uso da Educacédo a Distancia podem contribuir para a pratica docente em Matematica
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Abstract

This article intends to present a research cut-off of Busquini (2013) and Dias (2015) as those that dealt with the actions of the Continuing
Education Program offered to teachers of the Brazilian Basic Education, especially in the state of Sdo Paulo, who work in the public school.
The documental search was used to select the available records of the actions, in particular, the courses in the distance modality offered to
the mathematics teachers of the Education Department of the State of Sdo Paulo. In the theoretical framework, the conceptions of teachers’
training, teachers’ knowledge and professional knowledge were presented. The results of the course analysis records showed that they include
the four types of professional knowledge defended by Porldan and Rivero (1998). As a result, it was noticed that continuing education actions
with the use of Distance Education can contribute to teaching practice in Mathematics.
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1 Introducao

A formagao continuada docente visa melhorar a qualidade
do ensino e da aprendizagem, visto ser necessario oferecer
subsidios ao docente para que este possa aprimorar o uso de
metodologias diferenciadas, tanto para desenvolver contetidos
especificos, quanto para promover a integragdo de tecnologias
digitais ao curriculo. Nos tltimos anos, a modalidade de ensino
a distancia esta inserida na oferta de cursos de formacgdo aos
docentes. Nesse sentido, as tecnologias favorecem o ensino
e a aprendizagem em tempo e espacgo definidos pelo usuario.
Por isso, concorda-se com Prado e Valente (2002), quando
afirmam que a modalidade a distancia atende uma crescente
demanda por mais educagdo, mais participacdo em tempo e
espago adequados a estas demandas.

Almeida (2003) complementa que a Educagao a Distancia
(EAD) amplia a oferta de programas de formagao e permite as
discussdes sobre as possibilidades de aprendizagem e perfil
desejavel do participante.

Dias (2015) afirma que quando a formag@o se desenvolve,

em ambiente virtual de aprendizagem, deve ser considerada a
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aprendizagem para o uso da tecnologia e suas possibilidades
de utilizacdo na pratica pedagogica.

No Brasil, especificamente no Estado de Sdo Paulo, desde
2008 foi implantado o Programa de Formagdo Continuada de
professores na modalidade a distancia com objetivo de atingir
um niimero maior de docentes da rede publica paulista.

Neste artigo s@o discutidas as concepgdes de formagdo
de professores e conhecimentos docentes, analisando-se,
para tanto, as produgdes de Pérez Gomes (1992), os saberes
docentes de Shulman (1986) e as ideias relacionadas ao
conhecimento profissional de Porlan e Rivero (1998).

E por fim, com base em Porlan e Riviero (1998), discutem-
se 0s quatro conhecimentos profissionais presentes nos cursos
destinados aos professores que lecionam a disciplina de
matematica na rede publica estadual de Sao Paulo.

2 Desenvolvimento
2.1 Metodologia
Para selecionar e analisar os cursos de Formagao

Continuada realizados na modalidade a distancia, ofertados
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aos docentes da rede publica estadual de Sao Paulo, utiliza-se
a pesquisa documental, que segundo Gil (2002, p. 45), segue
0s mesmos passos da pesquisa bibliografica, porém:
[...] enquanto na pesquisa bibliografica as fontes sdo
constituidas sobretudo por material impresso localizado nas
bibliotecas, na pesquisa documental, as fontes sao muito mais
diversificadas ¢ dispersas. Ha de um lado, os documentos

“de primeira mao”, que ndo receberam nenhum tratamento
analitico.

Nos ultimos anos, a modalidade a distdncia passou a
compor o rol de formagdes oferecidas aos professores que
atuam na rede publica estadual de Sdo Paulo. A fonte de
dados foi de acervos disponiveis no site da Secretaria de
Educagao do Estado de Sao Paulo (SEESP), dentre estes, os
regulamentos dos cursos e as pesquisas desenvolvidas por
Dias (2010, 2015) e Busquini (2013). Ao serem analisadas
algumas agdes centralizadas e implantadas na rede publica
na modalidade a distancia, foram encontrados treze cursos de
formacgao continuada para professores de diversas disciplinas,
no entanto, este artigo apresenta os relativos a disciplina de
Matematica do Ensino Fundamental (EF) dos anos iniciais e
finais e Ensino Médio (EM), como mostra o Quadro 1:

Quadro 1 — Agdes de Formacgao Continuada

N° | Ano Curso Segmento
1 2006 | Programa Ensino Médio em Rede | EM
EF Anos
2 2008 | A Rede Aprende com a Rede Finais ¢ EM
3 12008 A Rede Aprende com a Rede - EF Anos
Mediador Exclusivo Finais e EM
4 |2008 A Rede Aprende com a Rede — EF Anos
Mediador Finais e EM
i EF Anos
5 12010 | RedeFor — Matematica Finais ¢ EM

M@tMidias 3 — Objetos de
76 {2012 | Aprendizagem Multimidia parao | EM
Ensino de Matematica

M@tMidias 2 — Objetos de
7 12012 | Aprendizagem Multimidia parao | EM
Ensino de Matematica

3 12010 Curso Especifico de Formagdo aos | EF Anos
Ingressantes — PEB 11 Finais e M
_Curso Especifico de Formagdo aos EF Anos
9 (2015 | ingressantes nas classes docentes Finais ¢ M
do Quadro do Magistério - PEB 11
10 |2012 | Aula Interativa Hortolandia EF Anos
Finais e M
11 |2011 | Curriculo e Pratica Docente EF Anos
Finais e M
12 12013 | Melhor Gestdo, Melhor Ensino EF Anos
Finais
13 12013 Educacdo Matematica nos Anos EF Anos
Iniciais (EMAI) Iniciais

Fonte: Dados da pesquisa.

Nas pesquisas de Busquini (2013) e Dias (2010, 2015),
foram apresentados os treze programas e cursos de formagao
continuada ofertados pela SEESP, em ambiente virtual de

aprendizagem, aos docentes de Matematica. Neste artigo,
apresentam-se
Especifico de Formacgdo aos ingressantes nas classes docentes
do Quadro do Magistério - PEB Il e Educag¢do Matematica
nos Anos Iniciais (EMAI) com um breve e os principais
objetivos e acdes e se analisam a luz da teoria este Gltimo.

os cursos RedeFor — Matematica, Curso

2.2.1 Os programas e cursos

Nos ultimos anos, a modalidade a distdncia com a
finalidade de atender um numero significativo de professores
passou a compor o rol de formagdes oferecidas aos
profissionais da 4rea de ensino. O Estado de Sado Paulo,
por meio de suas politicas publicas, tem promovido agdes
de formagdo continuada, visando melhorar a qualidade do
ensino e da aprendizagem na rede publica, visto ser necessario
atender um numero significativo de professores, oferecendo
subsidios para que possam aprimorar o uso de metodologias
diferenciadas tanto para desenvolver conteudos matematicos,
quanto para promover a integragdo de tecnologias digitais ao
curriculo.

Em 2009, foi criada a coordenadoria da Escola de
Formacao e Aperfeicoamento dos Professores “Paulo Renato
de Souza” - EFAP, orgdo publico da Secretaria de Educagio
no Estado de Sao Paulo, sendo este responsavel pelas agdes do
Programa de Formagao Continuada para os profissionais da
rede publica estadual de ensino. Esta coordenadoria apresenta
como principais diretrizes:

I - qualificar os profissionais da educagdo para o exercicio

do magistério e da gestdo do ensino, desenvolvendo estudos,

planejamentos, programas, avaliacdo e gerenciamento da
execugdo de agdes de formagdo, aperfeicoamento e educacio
continuada;

Il - realizar os cursos de formagdo compreendidos em

concursos publicos e processos seletivos de pessoal para

a educacdo, em especial o previsto no artigo 7° da Lei

Complementar 1.094, de 16 de julho de 2009. (SAO PAULO,
art 4° do Decreto 55.717/2010).

Apartirde 2010, com a coordenadoria da EFAP, as a¢des de
formagao continuada passaram a ser implementadas por este
orgao. Ainda neste ano foi instituido, a partir do convénio entre
SEESP/EFAP-SP e as trés universidades estaduais paulistas
— Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”
(Unesp), Universidade de Sao Paulo (USP) e Universidade
Estadual de Campinas (Unicamp), o Programa Redefor com
carga horaria de 360 horas e certificacdo de especialistas
em nivel de Pos-Graduagdo e teve como principal objetivo
subsidiar os professores para o desenvolvimento e aplicacdo
dos conteudos especificos do curriculo vigente.

O Estado de Sao Paulo, por meio da EFAP institui o curso
de formagao para professores aprovados no Concurso publico
para Provimento de Cargo de Professor Educacao Basica II
como uma das etapas do periodo probatdrio, que se encontra
na oitava edi¢do'. Desde o concurso publico de 2008, o

1 EFAP. Disponivel em: http://www.escoladeformacao.sp.gov.br/portais/Default.aspx?alias=www.escoladeformacao.sp.gov.br/portais/ingressantes&.
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candidato que escolhe vaga, sendo nomeado e em exercicio
no cargo deve, obrigatoriamente, realizar o curso Especifico
de Formagdo. Este curso possui carga horaria de 360 horas
divididas em duas etapas, sendo a primeira destinada aos
conteudos pedagogicos comuns a todas as areas e a segunda
aos conteudos especificos para cada disciplina do curriculo, e
que teve por objetivo apresentar aos professores que ingressam
na rede publcia estadual a metodologia e o curriculo adotado
pela SEESP.

Em 2013, o curso “Educacdo Matematica nos Anos
Iniciais” (EMAI) com carga horaria de 240 horas, para
professores do Ensino Fundamental dos Anos Iniciais teve
como objetivo propor e realizar a formacao de formadores, ou
seja, preparar profissionias para atuarem como formadores de
professores nas unidades escolares, ou seja, este profissional
era preparado para discutir como o aluno pode construir
conhecimentos matematicos. Este curso foi concebido por
profissionais da EFAP em parceria com um pesquisador da
Universidade.

Na sequéncia se apresenta a discussdo e se analisa, a luz
da teoria, o curso Educacdo Matematica nos Anos Iniciais
(EMALI) destinados a formagdo de professores de Matematica,
sobretudo nos anos inciais.

2.2 Discussao

Ao serem analisadas as pesquisas relacionadas

a formacdo de professores se observa que as leis que
instituem as mudangas na educagdo também propulsionam
a formagdo de professores. Nessa formagdo sdo inseridas
perspectivas distintas sob as crengas e concepgdes de ensino,
de aprendizagem e do papel docente. Pérez Gomez (1992)
analisa as diferentes perspectivas existentes na formagao do
professor. Este autor toma como critérios para esta elaboragao
os modelos de ensino ¢ a figura do professor que se pretende
formar. Destaca para tanto, quatro niveis:

a) A Perspectiva Académica incorpora o modelo tradicional
de ensino, reforgando o processo de transmissdo de
conhecimentos ¢ de aquisi¢do da cultura publica acumulada
pela humanidade. Nessa perspectiva, o docente ¢ um
especialista dos conteudos que transmite a sua sala. O autor
distingue duas correntes dentro desse ambiente; a primeira
¢ definida como enciclopédica, com uma concepgdo de
transmissdo de contetidos, como conhecimentos acumulados
lineares e com a imagem de um professor-transmissor verbal.
A segunda retrata o ensino como abrangente tanto dos
contetidos quanto das metodologias das disciplinas. A figura
do professor ¢ de um especialista da didatica das disciplinas,
que conhece os conteudos, que compreende a evolucao
historica e a dimensao didatica e a estrutura epistemologica.

b) A Perspectiva Técnica corresponde a uma figura de
ensino como atividade rigorosa, como ciéncia aplicada que
deve garantir a qualidade dos processos de aprendizagem.
Os professores sdo técnicos que dominam as aplicagdes do
conhecimento cientifico produzido por outros e convertido em
regras de atuacdo. Pérez Gomez (1992), narra que predomina
a racionalidade técnica, na qual o conhecimento cientifico
sobre a educagdo dirige e prevé a pratica de tal maneira que
a formagdo dos professores se concebe como um processo
de adestramento ¢ de treinamento em competéncias técnicas.
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¢) A Perspectiva Pratica se baseia na ideia de que os processos
de ensino e aprendizagem s3o complexos e singulares, em
grande parte, imprevisiveis e carregados de conflitos de
valores. O professor, sob essa perspectiva, ¢ um artesao,
artista, profissional clinico que desenvolve a sua sabedoria
experiencial. Sua formacdo se baseara, para tanto, “no
aprendizado da pratica, para a pratica e a partir da pratica”.
Pérez Gomez (1992) observa duas correntes internas dentro
da Perspectiva Pratica: o enfoque tradicional, considerado
na primeira, o qual define no exercicio da docéncia, a
construcdo, por ensaio e erro, de um saber-fazer profissional,
que se transmite da mesma forma que um artesdo. A
segunda corrente, a reflexiva, implica o conhecimento de
que os problemas complexos e singulares das aulas nao sdo
solucionados nem mediante um ensino baseado na aplicacdo
de procedimentos ou competéncias técnicas universais, nem
mediante uma producdo de rotinas e de crengas educativas
acriticas e conservadoras. E uma reflexdo sobre a agio
(BUSQUINI, 2013).

d) A Perspectiva da Reflexao Pratica parte para a reconstrugio
social e agrupa enfoques que concebem o ensino como
uma atividade critica e o professor como um profissional
reflexivo e critico que busca o desenvolvimento auténomo e
emancipado, de quem participa no processo educativo.

[...] a pratica profissional docente ¢ considerada como uma
pratica intelectual e autdnoma, ndo meramente técnica; ¢ um
processo de acdo e de reflexdo cooperativa, de indagagao
e experimentagdo, onde o professor/a aprende a ensinar ¢
ensina porque aprende, intervém para facilitar e ndo impor e
nem substituir a compreensao dos alunos(as), a reconstrucio
de seu conhecimento empirico; e ao reflexionar sobre sua
intervengdo exerce ¢ desenvolve sua propria compreensao.
Os centros educativos se transforma assim em centros de
desenvolvimento profissional do docente (PEREZ GOMEZ,
1992, p.429).

O autor que ora se analisa observa que sdo poucos
os programas de formagdo baseados nesse enfoque e
concebe a formagdo dos professores como um processo de
desenvolvimento profissional, baseado na investigacao da agao
e na utilizagao dos resultados obtidos para a transformagao da
pratica e das condigdes sociais que a limitam.

O curso EMALI discute as possibilidades de ensino em/
na Matematica como campo de discussdo critica e reflexiva.
O professor, no ambito do curso, aplica na pratica a tematica
da atividade, abordando tempo, saberes prévios dos alunos e
possiveis argumentagdes. Subtem da atividade a sua analise
reflexiva e discussdo com seus pares no ambiente virtual.
Entende-se que a Matematica ¢ uma construgao social e, dessa
forma, dialogada.

Sobre os saberes docentes do campo especifico se fez
uma tentativa, a priori, de revisar a literatura em torno das
concepgoes, das crencas e dos saberes que os professores
constroem ou reconstroem.

Shulman (1986), em seu trabalho Those Who Understand:
Knowledge Growth in Teaching, enfatiza que ha certa
necessidade de se centrar na matéria especifica. Dessa forma,
apresenta-se uma aproximacao baseada nos ensaios do autor,
que relaciona trés categorias do conhecimento profissional: (a)
o conhecimento do conteudo especifico; (b) o conhecimento
pedagodgico; e (c) o conhecimento curricular. Para este
pesquisador, a primeira categoria: “[...] refere-se a quantidade
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e organizagdo do conhecimento em si na mente do professor
[...] o professor precisa ndo apenas compreender que algo ¢
assim; o professor deve, além disso, compreender por que ¢
assim” (SHULMAN, 1986, p.9).

Examina, por assim dizer, ndo apenas o contetudo,
mas a justificagdo deste. Outra categoria, esta de evidéncia
pedagogica, Shulman (1986) examina como sendo a de
nocdes que se ensinam com mais regularidade em uma
matéria, as formas mais uteis de representar estas ideias, as
analogias mais poderosas, ilustragdes, exemplos, explicacdes
e demonstragdes, ou seja, as formas de representar e
formular o contetido que o faz entendivel aos demais para se
compreender as pré-concepgdes que levam os estudantes de
diferentes idades e experiéncias ao processo de aprendizagem.

Esses conhecimentos pedagdgicos tém incorporados duas
dimensdes: a do conhecimento especifico que se utiliza para
ensinar e a do conhecimento das concepgdes dos alunos em
rela¢@o aos estudantes.

A terceira categoria, o conhecimento curricular, ¢
a familiaridade com as formas de organizar e dividir o
conhecimento para ensinar: em textos, programas, midias,
livros de exercicios entre outras formas de pratica etc. Trata-
se de indicagdes ou contraindicagdes de um dado curriculo
em particular.

Aprofundando-se nessa questdo, Moral Santaella (1998)
acrescenta ao conhecimento docente o debate sobre teoria e
pratica. O primeiro, denominado conhecimento declarativo, é
definido como uma série de conceitos, de teorias e de ideias;
e o segundo, processual, referindo-se ao planejamento e a
organizagdo. Trata-se de saber o que ¢ como aprender.

Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999) destacam que o
conhecimento profissional do professor é um Saber reflexivo,
plural e complexo porque historico, provisorio, contextual,
afetivo, cultural, formando uma teia mais ou menos coerente
¢ imbricada de saberes cientificos — oriundos das ciéncias da
educagdo, dos saberes das disciplinas, dos curriculos — ¢ de
saberes da experiéncia e da tradigdo pedagdgica.

Garcia (1998, p.28), na tentativa de uma aproximagao a
conceitualizagdo do conhecimento do professor, depreende
trés perspectivas ao abordar este tema:

i. A preocupag@o pelos processos de aprender-ensinar, que

compreendem a formagdo de professores tanto inicial como

permanente. O desenho de programas ¢ um ponto basico
nesta perspectiva;

ii. A consideragdo do trabalho do professor como uma

profissdo, o que leva a uma preocupacao pelo desenvolvimento

profissional e todos os aspectos ligados a profissionalizagao.

Arelacdo conhecimento-agdo esta na base desta perspectiva; e

iii. A perspectiva cognitiva, preocupada fundamentalmente

com os aspectos ligados a organizacdo, relagdes etc. do
conhecimento.

Porlan e Rivero (1998) descrevem o conhecimento
profissional a medida que respondem os questionamentos:
como ¢, como se origina e também tentam responder,
utilizando uma terminologia mais sistémica: qual ¢ sua
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estrutura e qual ¢ sua dinamica?

Em relagdo ao modo como o conhecimento profissional
“de fato” se origina, os autores esclarecem que, geralmente,
este tipo de conhecimento ¢ o resultado da aproximagdo
entre quatro tipos de saberes de diferentes naturezas, gerados
em momentos e contextos nem sempre coincidentes, que se
mantém relativamente isolados uns dos outros na memoria
dos sujeitos e que se manifestam em distintos tipos de
situagdes profissionais ou pré-profissionais. Os autores
acrescentam, ainda, que diante desta questdo ¢ possivel
explicar atendendo duas dimensdes ou fontes da atividade
profissional: a epistemoldgica, que se organiza em torno da
dicotomia racional-pratico e a dimensdo psicoldgica que se
organiza, por sua vez, em torno dos componentes: explicito-
tacito, ilustrado no Quadro 2.

Quadro 2 — Fontes e componentes do conhecimento
profissional

Nivel Tacito
Teorias implicitas
Rotinas e Guias de
acdo

Nivel Explicito
Nivel Racional | Saber Académico

Crengas e principios
de atuagdo
Fonte: Porlan e Rivero (1998)

Nivel Pratico

Adiante esses quatro saberes: (i) s saberes académicos
se referem ao conjunto das concepgdes disciplinares e
metadisciplinares que trazem os professores, sejam estas
relativas as disciplinas que, habitualmente, servem de
referéncia para os conteidos escolares tradicionais (saberes
relacionados com o conteido), as chamadas ciéncias da
educacdo (saberes psicologicos, pedagogicos e didaticos) ou
aquelas outras que tém por objeto de estudo os problemas
relativos aos diversos tipos de conhecimentos e as suas
relagdes com a realidade (saberes epistemologicos). (ii)
Os saberes baseados na experiéncia apontada pelos autores
se aproximam de um conjunto de ideias conscientes que os
professores desenvolvem durante o exercicio da profissio,
acerca de diferentes aspectos dos processos de ensino-
aprendizagem (a aprendizagem dos alunos, a metodologia, a
natureza dos contetdos, o papel da programacao ¢ a avaliagao,
os fins e objetivos desejaveis etc.). (iii) As rotinas e guias de
acdo, que se referem ao conjunto de esquemas tacitos, que
predizem o curso imediato dos acontecimentos na aula ¢ a
maneira-padrao de aborda-los. Pertencem a uma categoria de
significados que ajudam a resolver uma parte importante da
atividade cotidiana das pessoas, especialmente, aquela que se
repete com certa frequéncia (dirigir um carro, asseio pessoal,
as rotas de deslocamentos etc.). Este tipo de saber constituido
pela conduta e que é muito resistente as mudancas. (iv) As
teorias implicitas implicam um nao saber que ¢ um saber, isto
no sentido de que sdo teorias que explicam os porqués das
crencas ¢ das agdes dos professores, atendendo as categorias
externas, embora muitas vezes os proprios professores nao
saibam da existéncia dessas relagdes possiveis entre suas
ideias e intervengdes e de certas formaliza¢des conceituais.
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Os saberes tacitos compreendidos e ainda nao
formalizados diante das atividades elaboradas no curso EMAI
ja sdo um redirecionamento do campo analisado. A medida
que se explicita esse saber ha uma exposicdo que projeta sua
natureza, possilita sua avaliagdo, torna claro os objetivos.

Acredita-se que a escola e o curriculo por esta
reproduzido sdo centrais neste movimento € na apropria¢ao
do conhecimento. Moreira e Candau (2003) lembram que a
escola ¢, sem davida, uma instituicdo cultural e expdem que
a Cultura esta se movimentando para o centro das ciéncias
sociais. No entanto, toda reforma curricular implica trazer a
luz os anseios das minorias que frequentam essas escolas e
que, portanto, inseridos nessa instituigdo cultural, vislumbram
a diminui¢do das desigualdades sociais e a possibilidade de
tornar dinamicos os curriculos engessados pelas legislagoes,
livros didaticos ou apostilas.

Inerentes a esta sociedade, professores e alunos
significados que formam,

intensificam saberes, conceitos,

desenvolvem reproduzem e

crengas, concepgdes ¢
praticas. Denominam-se saberes sob a perspectiva de Tardif
(2002, p.49), ou seja, como um “conjunto de representacdes
a partir das quais os professores interpretam, compreendem e
orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana”.

Esses saberes, segundo o autor, sdo temporais, heterogéneos
e plurais, além de personalizados e situados. Sdo temporais,
pois correspondem a sua historia de vida, a sua pratica e sdo
desenvolvidos no ambito de suas carreiras. Sdo plurais e
heterogéneos, porque provém de diversas fontes, tais como:
sua cultura pessoal, a historia de vida e de sua cultura escolar
anterior; conhecimentos disciplinares adquiridos na academia
ou por meio de sua formacdo profissional; conhecimentos
curriculares conduzidos pelos programas, guias e manuais
escolares; seu proprio saber ligado a experiéncia de trabalho, e
tradi¢des peculiares ao oficio de professor. Verifica-se que ndo
sdo unificados e sim, integrados e, também, ndo ha um objetivo
e sim a pratica ¢ heterogénea. Sdo também personalizados e
identificados, pois sdo saberes pessoais, sua(s) cultura(s),
emocdo, experiéncia utilizadas em atividades particulares de
trabalho.

Ao analisar os objetivos dos cursos ofertados e o
breve contexto dos mesmos, observa-se a presenca dos
conhecimentos profissionais descritos por Porlan e Rivero
(1998).

Em relacdo ao saber académico, cada uma das agdes
de formagdo continuada foi destinada aos professores, em
particular os licenciados em Matematica, que trouxeram para
sua pratica os conhecimentos adquiridos durante a graduacao.

Ao serem disponibilizados espacos, em ambiente virtual
de aprendizagem, para discutir os aspectos relacionados a
aprendizagem dos alunos e as diferentes metodologias, que
poderiam ser aplicadas em sala de aula e estratégias utilizadas
para potencializar a aprendizagem dos alunos se percebe que
esse contexto favoreceu o desenvolvimento do conhecimento
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profissional relacionado as crencas e aos principios de atuacao.

Quanto as teorias implicitas, os contetidos - temas e
atividades - dos cursos foram desenvolvidos por autores, que
se apoiavam em teorias da educagio.

As rotinas e guias de acdo estavam presentes ao serem
discutidas as politicas educacionais da SEESP, sobretudo, o
curriculo oficial detalhado nos Cadernos do Professor e do
Aluno, em que estavam presentes as sequéncias didaticas e
recomendacdes de como desenvolvé-las, o que auxiliaria na
pratica docente.

Percebe-se que os cursos buscaram desenvolver e
privilegiar aspectos metodologicos do curriculo oficial
do Estado de Sao Paulo com o objetivo de possibilitar aos
professores aprofundarem os conceitos e teorias da disciplina,
bem como as metodologias indicadas nos materiais de apoio
distribuidos aos professores.

3 Conclusao

A partir do estudo das a¢cdes mencionadas se observaram
iniciativas por meio da Educacdo a Distancia, na oferta de
formacao continuada aos docentes da rede publica estadual,
que além de atender um numero significativo de docentes, as
discussdes e as reflexdes puderam contribuir na pratica docente,
bem como para o entendimento do curriculo oficial. Foi
possivel observar a resisténcia dos professores ao utilizarem
o curriculo. Nao se acredita que seja pela concordancia ou
ndo, mas no entendimento que o novo instrumento requer do
professor.

No entanto, ndo se t€ém resultados de que estes programas
impactaram de alguma maneira o processo de ensino e,
consequentemente, a aprendizagem dos alunos. Considera-
se que o desenvolvimento deste estudo pode ampliar a
discussdo sobre a formagao continuada de professores. Assim,
recomendam-se que novas pesquisas sejam realizadas para
que de fato sejam avaliados o impacto das agdes de formagao
continuada da rede publica estadual de Sao Paulo.
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