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Apresentação

Nossa proposta é organizar as discussões de um grupo de formadores que atuam ensinando disciplinas da área de Matemática em cursos de formação inicial de professores dos anos iniciais do ensino fundamental. O objetivo dessa iniciativa é o de reunir formadores de professores e, a partir de experiências concretas de formação, provocar o debate, partilhar experiências, dúvidas e reflexões sobre a preparação dos futuros professores polivalentes para ensinar Matemática. 

Para pensar na organização dos trabalhos de nosso grupo, partimos de um trabalho de Fiorentini et al (2003) que apresenta o conjunto de dissertações e teses de educadores matemáticos defendidas até 2002. Nesse artigo, os autores revelam que os poucos estudos
 sobre a formação matemática de professores polivalentes realizados nos últimos vinte e cinco anos indicam que a preparação dos futuros professores para ensinar Matemática tem deixado a desejar.

Outro fato que levamos em consideração é a obrigatoriedade da realização desses cursos em nível superior no Estado de São Paulo, a partir do ano de 2004 e também a existência de Projetos de Formação de professores propostos por algumas Secretarias municipais ou mesmo pela Secretaria Estadual de Educação em parceria com Universidades.  

Hoje convivem no Estado de São Paulo três propostas de formação de professores polivalentes em nível superior: o Curso de Pedagogia, O Curso Normal Superior e os Projetos de parceria já citados. São algumas dessas propostas que gostaríamos de analisar no nosso grupo temático.

O nosso primeiro desafio na organização do grupo foi o de selecionar, dentro dos limites de tempo de que se dispunha, algumas experiências ricas e interessantes sobre a formação matemática de professores dos anos iniciais para serem discutidas. Tratando-se de formação para ensinar Matemática às crianças dos anos iniciais do ensino fundamental e tendo indícios de que os futuros professores não se relacionam bem com a Matemática, têm dificuldades co conteúdos básicos e que, no geral, a formação matemática é bastante precária nos cursos de formação de professores
 consideramos essencial que a discussão neste colóquio centre-se nos conhecimentos matemáticos necessários ao exercício da profissão. 

Nosso primeiro texto discorre sobre alguns autores que discutem formação de professores, em especial os conhecimentos dos professores e focalizaremos nossa atenção aos conhecimentos matemáticos de professores polivalentes.  

Texto:

Teorias sobre conhecimento, aprendizagem, motivação, currículo, avaliação, focadas nos alunos ou nos recursos didáticos, multiplicaram-se ao longo do século passado. No entanto, a especificidade e a complexidade da formação de professores permaneceu ausente do cenário das pesquisas educacionais. Em termos mundiais, a partir da década de 80,  pode-se perceber a preocupação de investigadores com formação de professores que atuam nos diferentes níveis de escolaridade. Proliferam teorias, conceitos são formulados, princípios são definidos. Em diferentes partes do mundo, autores como Perrenoud (1999, 2003), Schön (1992, 2000), Nóvoa (1992), Shulman (1986, 1987, 1992), Tardif (1991, 1996, 2002),  apresentam resultados de investigações sobre o tema e estão presentes as discussões sobre questões do tipo: “o que os professores conhecem?”, “que conhecimento é essencial para o ensino?”, “quem produz conhecimento sobre o ensino?”. 
Uma possível justificativa para a explosão de pesquisas centradas no professor pode estar relacionada ao fato de que este profissional passou a ser considerado um ser que reflete, que pensa e que é capaz de construir sua própria prática e  não apenas atuar como simples reprodutor de conhecimentos. Assim, passou a ser relevante compreender o que e como pensam e conhecem os professores e, especialmente, como atuam. 

No Brasil, há também um crescimento nas pesquisas sobre formação de professores, incluindo as de natureza mais geral e as desenvolvidas por áreas específicas, evidenciando uma descoberta importante: a de que a formação deve constituir um objeto fundamental de investigação no terreno educativo. Apesar de todo o avanço nessa direção, é possível avaliar que  tanto no âmbito das instituições de pesquisa como no das instituições formadoras ainda não se dá a importância devida ao estudo dos processos de formação e de desenvolvimento profissional dos professores.

A preocupação com a formação de professores, no cenário mundial, ganha contorno mais nítido quando pesquisadores passam a discutir os conhecimentos dos professores necessários para  o exercício da profissão.  Embora haja diferenças entre pontos de vista sobre esse assunto, existem também muitas idéias comuns entre os autores que refletem sobre esse tema. Os autores concordam quando afirmam que o conhecimento do professor para exercer sua profissão é um conhecimento profissional, tem especificidades próprias da profissão que será exercida. Esse conhecimento especifico  para ensinar é diferente do conhecimento universitário socialmente aceito, desenvolvido nas faculdades.  Não é um conhecimento do professor não é monolítico, ele tem várias características que são específicas do ser professor.  

Mas, além de discussões gerais sobre as diferentes características do conhecimento do professor, existem investigações de educadores matemáticos sobre o conhecimento matemático necessário ao exercício da profissão.  No Brasil, uma análise sobre os conhecimentos matemáticos necessários ao exercício da profissão de professor ainda não tem sido feita com a intensidade que o tema merece, principalmente sobre os conhecimentos matemáticos de professores para ensinar Matemática aos alunos dos anos iniciais do ensino fundamental. 

Percebe-se porém que a preocupação com a formação de professores polivalentes para ensinar Matemática vem se instalando entre nossos pesquisadores, talvez pelo fato de que a formação desses professores esteja no foco de discussões por causa das mudanças propostas pela LDBEN 9394/96 que exigem que a formação de professores polivalentes seja realizada em cursos de nível superior. Em especial, no Estado de São Paulo, a partir de novembro de 2003, o CEE terminou com os cursos de formação de professores em nível médio, fortalecendo a idéia de que para exercer o magistério é preciso fazer um curso de nível superior. 

Um encontro de educadores matemáticos como o que está sendo realizado em São Paulo não podia deixar de discutir sobre esse tema. Os estudos e pesquisas de Educação Matemática são uma base teórica importante para repensar a formação de professores para ensinar Matemática. O avanço das pesquisas em Educação Matemática é fundamental para as investigações sobre a formação de professores para ensinar Matemática.

 É por esse motivo que justificamos a presença desse grupo temático e que convidamos colegas que têm se debruçado nos estudos sobre os conhecimentos matemáticos dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental a participar esse debate e ampliar estudos sobre o assunto. 

A finalidade ao discutir o tema: conhecimentos matemáticos de professores polivalentes é aprofundar nossa reflexão sobre o que deve conhece um professor para ensinar Matemática nos anos iniciais do ensino fundamental, partindo de estudos sobre os conhecimentos dos professores e, em especial de estudos de educadores matemáticos sobre as características  do conhecimento do professor. 

Com objetivo de subsidiar nossa reflexão, mas sem a pretensão de esgotar o assunto, passo a apresentar uma revisão bibliografia de autores que discutem as características dos conhecimentos dos professores, em especial dos conhecimentos dos professores para ensinar Matemática. Uma reflexão sobre esses trabalhos pode ser o ponto de partida  para  a ampliação dos estudos sobre os conhecimentos matemáticos necessários ao professor polivalente para ensinar Matemática, tema que nos propomos a aprofundar  nesse encontro. 

Principais características do conhecimento do professor

Apesar das existem divergências entre as teorias que vêm sendo divulgadas sobre formação e professores, há também aspectos bastante comuns, como os que apresentamos na seqüência. O conhecimento do professor é tácito, manifesta-se na espontaneidade, um conhecimento que ele demonstra na execução da ação. Nem sempre os professores conseguem explicitar ou teorizar sobre o que fazem, porque fazem ou como fazem.  Os saberes do professor podem ser vistos no sentido de Perrenoud (1999) e de Schön (1983, 1992, 2000) como saberes na ação (Tardif, 2002). 

O conhecimento do professor é bastante dinâmico, no sentido de que usam diferentes tipos de conhecimento no contexto de sua profissão  e de que os constroem e os utilizam em função de seu próprio raciocínio. Segundo Schön (1983,1992, 2000), o ato de conhecer na ação, característico de profissionais competentes em um campo profissional, não é o mesmo que o conhecimento profissional ensinado nas faculdades. Pode ser uma aplicação desses conhecimentos, pode ser sobreposto a eles e pode não ter a ver com eles.

O conhecimento do professor é contextual, de natureza situada, resulta da cultura e do contexto em que ele adquire seus conhecimentos e da situação em que atua. Tardif (2002) destaca que os saberes profissionais dos professores são situados, pois são construídos e utilizados em função de uma situação de trabalho particular e ganham sentido nessa situação. Ele conclui que, diferentemente dos conhecimentos universitários, os saberes profissionais não são construídos e utilizados em função de transferência ou generalização, mas estão ligados fortemente a uma situação de trabalho à qual devem atender. O autor cita os estudos de Giddens (1887) que estuda a contextualidade dos saberes profissionais dos professores. Ele afirma que os fenômenos de ancoragem levam muitos pesquisadores, como Lave (1988, 1991, 1993) a se interessar pela cognição situada, pela aprendizagem contextualizada, onde os saberes são construídos pelos atores em função do contexto de trabalho. Elbaz (1983) também considera o contexto escolar como parte integrante dos conhecimentos dos professores. 

O conhecimento do professor é diferente do conhecimento do especialista da disciplina e tem um forte componente do “saber a disciplina para ensiná-la”.  Elbaz (1983) também considera o contexto escolar como parte integrante dos conhecimentos dos professores. Essa faceta do conhecimento dos professores, segundo Elbaz (1983) inclui os estilos de aprendizagem dos alunos, os interesses, as necessidades e as dificuldades que os alunos possuem, um repertório de técnicas de ensino e competências de gestão de sala de aula.

Os conhecimentos dos professores são plurais, heterogêneos, integrados e sofrem influências dos valores e crenças pessoais, que constituem um saber que orienta sua prática. Como Tardif (2002), Schön (2000) também afirma que os saberes adquiridos pelo futuro professor em sua trajetória pré-profissional influenciam na sua atuação docente. Segundo Tardif (2002), uma parte importante da competência profissional dos professores tem raízes na sua escolarização pré-profissional e esse legado da socialização escolar permanece forte e estável por muito tempo. 

O professor e a disciplina que vai ensinar

Shulman (1986, 1987, 1992) considera que cada área do conhecimento tem uma especificidade própria que justifica a necessidade de se estudar o conhecimento do professor tendo em vista a disciplina que ele ensina. Ele identifica três vertentes no conhecimento do professor, quando se refere ao conhecimento da disciplina para ensiná-la: o conhecimento do conteúdo da disciplina, o conhecimento didático do conteúdo da disciplina e o conhecimento do currículo. 

Se o conhecimento do conteúdo da disciplina a ser ensinada envolve a compreensão e a organização da disciplina, o professor deve compreender a disciplina que vai ensinar a partir de diferentes perspectivas e estabelecer relações entre vários tópicos do conteúdo disciplinar e entre sua disciplina e outras áreas do conhecimento.

Evidentemente  o conhecimento do currículo engloba o conhecimento não só de objetivos e conteúdos, mas também de materiais que o professor disponibiliza para ensinar sua disciplina, a capacidade de fazer articulações horizontais e verticais do conteúdo a ser ensinado, a história da evolução curricular do conteúdo a ser ensinado. 

É interessante destacar que a expressão denominada por Shulman (1986, 1987,1992) de pedagogical content knowledge,  traduzida por alguns autores como conhecimento pedagógico disciplinar e por outros como conhecimento didático do conteúdo, é uma combinação entre o conhecimento da disciplina e o conhecimento do “modo de ensinar” e de tornar a disciplina compreensível para o aluno.  Esse tipo de conhecimento incorpora a visão de conhecimento da disciplina como conhecimento a ser ensinado, incluindo os modos de apresentá-lo e de abordá-lo de forma que seja compreensível para os alunos e ainda as concepções, crenças e conhecimentos dos estudantes sobre a disciplina.
Com relação á formação de professores para ensinar Matemática, vários educadores matemáticos investigam os conhecimentos dos professores com base nas pesquisas de Shulman (1986, 1987) como é o caso de Ball, Ponte, Llinares, etc. 

Pesquisas sobre formação de professores para ensinar Matemática

Na década de 80, a comunidade de Educação Matemática americana começou a dedicar sua atenção ao problema do conhecimento matemático dos professores. A partir dessa época, ao lado de estudos pioneiros como os de Ball (1988) em sua tese de doutorado, outros vem se destacando no cenário internacional e estão presentes em muitas das nossas reflexões. 

As pesquisas internacionais de educadores matemáticos sobre formação de professores da década de 90 foram categorizadas em 1995 por Oliveira e Ponte e as americanas desse mesmo período foram analisadas por Sztajn em 2002. 

No cenário nacional, as pesquisas sobre formação de professores para ensinar Matemática realizadas nos últimos vinte e cinco anos foram categorizadas por Fiorentini et al (2003). 

Oliveira e Ponte (1995) estudaram 76 artigos internacionais sobre a formação de professores de Matemática. Os temas dessas pesquisas se referem à concepções, saberes e desenvolvimento profissional de professores. Os pesquisadores portugueses dividiram esses artigos em dois grandes blocos: os que envolvem o conhecimento profissional do professor e os que envolvem o desenvolvimento profissional do professor
. Cada categoria foi subdividida em três áreas de investigação que os autores denominam de fundamentos da formação, conhecimento de base e conhecimento de ação e práticas.

Segundo os autores, o quadro teórico que influenciou de forma direta ou indireta a maioria dos estudos que integram a categoria conhecimento de base é baseado nos estudos de Shulman (1986, 1987).

As análises realizadas por Oliveira em Ponte (1985) e Sztajn (2002) apontam uma tendência por parte de educadores matemáticos da década de 90 de investigar os conhecimentos pedagógicos dos conteúdos matemáticos, com base nos estudos de Shulman (1986, 1987). 

Com menos ênfase, as pesquisas de educadores matemáticos destacam outras idéias que podem enquadrar-se nas vertentes do conhecimento apontadas por Shulman (1986, 1987, 1992), ou seja, o conhecimento da Matemática, e o conhecimento da Matemática curricular e incorporam outras vertentes dos conhecimentos dos professores para ensinar Matemática, principalmente o contexto de trabalho, a interação com os alunos, as crenças e os conhecimentos experienciais. 

Outro conjunto de pesquisas encontradas em nossa revisão bibliográfica tem uma característica importante para nossa reflexão, pois tratam da formação inicial de professores para ensinar nos anos iniciais da escolaridade básica.

Pesquisas sobre formação inicial para ensinar Matemática 

Dentre as pesquisas internacionais encontradas que tratam de formação inicial de professores para ensinar Matemática nos anos iniciais da escolarização, destacamos um conjunto de pesquisas portuguesas que apresentam sugestões concretas para programas de formação inicial de professores dos primeiros anos de escolarização, a partir de estudos sobre o processo de aprender Matemática e sobre os conhecimentos do professor. Elas discutem experiências de programas de formação matemática de professores polivalentes realizadas na ESE de Lisboa. Essas investigações são resultantes de participação de educadores matemáticos como  Lurdes Serrazina, Cecília Monteiro e do grupo formado por Pedro Palhares, Alexandra Gomes, Ema Mamede no Colóquio "A formação para o ensino da matemática na educação pré-escolar e no 1º ciclo do ensino básico", organizado pelo INAFOP
 em junho de 2001.  

Outro conjunto de pesquisas é de investigadores espanhóis. Eles  apresentam trabalhos mais pontuais sobre um determinado  tema matemático do currículo dos ciclos iniciais, e discutem as crenças e concepções de futuros professores sobre o assunto, o que pensam e como agem quando desenvolvem atividades sobre esse tema nos cursos de formação, etc. Dentre esses trabalhos destacamos os de Blanco & Contreras, García Blanco & Sanchez, Pillar Azcárate publicados em pela Universidad de Extremadura, em 2002.  

No cenário brasileiro destacamos um conjunto de pesquisas sobre formação de professores polivalentes analisadas por Fiorentini et al (2003). Os estudos realizados por Fiorentini
 et al (2003) revelam a existência de um pequeno número de investigações realizadas por educadores matemáticos que envolvem a formação de professores para ensinar Matemática nos anos iniciais do ensino fundamental. Segundo os autores, até fevereiro de 2002, havia um conjunto de 112 teses e dissertações defendidas nos programas de Pós-Graduação em Educação Matemática ou Educação que estudavam a formação de professores que ensinam Matemática (especialistas e professores das séries iniciais do ensino fundamental), mas apenas dez referiam-se à formação inicial de professores polivalentes.

Desses dez trabalhos, seis estudam aspectos relativos aos antigos cursos de habilitação para o magistério (com foco no curso ou programas, em algumas disciplinas, materiais e livros didáticos ou formadores), três são  relativos aos CEFAM
 (com foco no curso ou programas, ou nos materiais utilizados no curso) e apenas um tem o foco no curso de Pedagogia. 
Embora as pesquisas não focalizem os conhecimentos  professor para ensinar Matemática, destacamos, entre os estudos já citados analisados por Fiorentini et al (2003), dois que constatam a falta de competência no domínio dos conceitos matemáticos necessários à prática profissional pelos egressos dos cursos de Habilitação para o Magistério. São eles o de Souza (1984) e o de Gonçalves (1991). Em sua investigação Souza (1984) analisa os conhecimentos de 172 alunos de cursos de habilitação para o magistério e constata que o domínio dos conhecimentos matemáticos necessários para a atuação profissional é bastante precário. Segundo Fiorentini, Gonçalves (1991) observa em sua investigação concepções e abordagens utilitaristas e mecanicistas do ensino de Matemática por parte dos egressos dos cursos de habilitação para o magistério que analisou.  

Os outros quatro trabalhos que investigam os cursos de habilitação para o magistério analisados por Fiorentini et al (2003) são o de Abdelnur (1994) que investiga articulações entre a Matemática e Pedagogia nos cursos de habilitação para o magistério; o de Taboas (1993) que 0discute a importância de um estudo histórico-cultural do conceito de “Número” para os conhecimentos do futuro professor; o de Miotto (1997) procura compreender as representações mentais e conceituais de alunos e professores do curso de habilitação para o magistério sobre o Sistema de Numeração Decimal. Mais recentemente, o estudo de Silva (2001) investiga a influência da prática pedagógica de formadores, professores de Matemática e de Metodologia da Matemática, no modo de ensinar Matemática dos futuros professores e conclui que os alunos dos cursos de magistério tendem a reproduzir em sua prática os procedimentos didáticos de seus formadores.

Os estudos que investigaram os CEFAM
 analisados por  Fiorentini et al (2003) são três. O de Passos (1995) e o de Bezerra (2000) que revelam que a experiência paulista com os CEFAM trouxe contribuições importantes para estudos sobre a formação do professor dos anos iniciais do ensino fundamental. O outro trabalho é o de Cyrino (1997) que, a partir da análise de material bibliográfico de referência utilizado nos CEFAM, elaborou um protótipo de livro que contemplava a instrumentalização da formação do professor dos anos iniciais. 

Mas, segundo Fiorentini et al (2003), o único estudo cujo foco é o curso de Pedagogia foi realizada por Darsie (1998) que investigou a prática, analisando  diários reflexivos produzidos pelos futuros professores nas aulas de Metodologia de Ensino de Matemática.

Fiorentini et al (2003), concluíram que sabemos muito pouco sobre os conhecimentos matemáticos necessários aos docentes que ensinam Matemática nos anos iniciais do ensino fundamental. 

Características dos conhecimentos dos professores identificadas por educadores matemáticos 

Em nossa revisão bibliográfica destacamos ainda alguns conjuntos de pesquisa de educadores matemáticos espanhóis, portugueses e brasileiros que refletem sobre a importância dos saberes práticos, do contexto, das crenças, valores e concepções dos professores entre os aspectos mais relevantes do conhecimento profissional do professor para necessário ao exercício da profissão. Esses autores revelam que as crenças e valores interiorizados pelo professor durante seu tempo de estudante influenciam sua prática. Eles afirmam que se essas crenças são resistentes esse não forem problematizadas durante os cursos de formação provavelmente acompanharão o professor durante sua trajetória profissional .

Mas os educadores matemáticos também concordam que os conhecimentos dos professores não são monolíticos e destacam as diferentes características do conhecimento do professor. Entre elas destacamos as afirmações de Cardeñoso & Azcárate (2002) e Blanco & Contreras (2002) sobre a natureza prática dos conhecimentos dos professores situado num plano epistemológico intermediário entre o saber acadêmico (de natureza teórica) e o saber experiencial (de natureza empírica).

Serrazina (1999), Ponte (1998) e Fiorentini (1999) destacam a importância dos conhecimentos experienciais dos professores, provenientes da prática e de reflexões sobre a prática e também de experiências anteriores com relação à Matemática que construíram em seu tempo de estudante. Fiorentini (1999) conclui que os saberes práticos são ligados à ação e mesclam aspectos cognitivos, éticos e emocionais ou afetivos. Ele afirma que o saber experiencial, quando mediado por leituras teóricas e por reflexões coletivas de professores é ressignificado ou mesmo validado e conclui que nesse contexto pode ocorrer produção de novos saberes docentes ou mesmo de novos sentidos para a prática pedagógica dos professores.   

As pesquisas atuais sobre formação de professores realizadas por educadores matemáticos dão grande ênfase ao contexto em que se dá a formação e ao contexto em que os saberes dos professores são utilizados. Elas destacam que as características do contexto em que os professores estudam e as especificidades do contexto em que atuam influem na constituição dos conhecimentos dos professores para ensinar Matemática.entre elas destacamos as de Garcia Blanco (2003), Llinares (1994),  Serrazina (1999), Ponte (1998). Este último autor afirma que o conhecimento do professor é constantemente elaborado e reelaborado por ele, em função do seu contexto de trabalho e das necessidades decorrentes das situações que vai enfrentando e conclui que este conhecimento tem um forte caráter implícito.

As especificidades dos conhecimentos dos professores para ensinar Matemática

As especificidades dos conhecimentos dos professores para ensinar Matemática, ou seja, os conhecimentos matemáticos, os conhecimentos didáticos dos conteúdos matemáticos e os conhecimentos do currículo de matemática são objeto de estudo de educadores matemáticos preocupados com o ensino e aprendizagem dessa área do conhecimento. 

Consideramos que um ponto importante na preparação de professores para ensinar Matemática é o conhecimento do objeto de ensino, ou seja, da Matemática a ser ensinada. Mas não basta apenas saber Matemática, é preciso conhecê-la na perspectiva de quem vai ensiná-la. É nessa perspectiva que considero importante centrar nossa  discussão. 

Autores como Garcia Blanco e Ponte, entre outros, destacam fortemente a idéia de que o conhecimento do professor de Matemática é diferente do conhecimento do especialista da área e justificam sua visão sobre o conhecimento do professor para ensinar Matemática.  

García Blanco (1997), na perspectiva do aprender a ensinar e, com base em Shulman (1986, 1987), considera que o conhecimento do professor é centrado no conhecimento do conteúdo da disciplina especifica, do conhecimento curricular e do conhecimento pedagógico da disciplina. Essa mesma autora, em 2003 afirma que o que deve conhecer um professor de Matemática está relacionado com os contextos e as situações em que ele irá usar esses conhecimentos, isto é com os objetivos educacionais e os contextos do ensino de Matemática.  

Ponte (1998) afirma que, para um professor ensinar Matemática não basta saber Matemática, embora ele deva ter bons conhecimentos dessa área do conhecimento. Ele afirma que o professor, para ensinar Matemática, deve ter uma boa relação com a Matemática, conhecer em profundidade o currículo e ser capaz de o recriar de acordo com a sua situação de trabalho; deve conhecer o aluno e a aprendizagem dominar os processos de instrução, os diversos métodos e técnicas, relacionando-os com os objetivos e conteúdos curriculares, conhecer bem o seu contexto de trabalho, nomeadamente a escola e o sistema educativo e ainda conhecer-se a si mesmo como profissional.

Algumas das idéias de Garcia Blanco (1997) e de Ponte (1998) são comuns a outros educadores matemáticos, que embora nem sempre apresentem os mesmos pontos de vista sobre os conhecimentos necessários para o professor ensinar Matemática, têm clareza de que durante sua preparação para ensinar, os professores devem conhecer com profundidade os conteúdos matemáticos que irão ensinar, a estrutura interna da Matemática, a natureza da Matemática sua inserção no currículo, os processos de ensino e aprendizagem da Matemática e o currículo da Matemática da escola básica.  

Uma premissa citada nos estudos de Veloso (2003) merece ser discutida. Veloso (2003) considera como premissa que a Matemática dos anos iniciais da escolarização básica é fácil, restringe-se ao domínio das quatro operações e que sendo esse conhecimento Matemático de domino de todos não é preciso aprofundá-los nos cursos de formação de professores para esse segmento de ensino. De fato, entendemos, como Veloso (2003), que ao  considerar essa premissa como verdadeira os cursos de formação de professores não vêm necessidade de aprofundar os conhecimentos matemáticos dos futuros  professores.  

Veloso (2003) afirma ainda que, muitas vezes o conhecimento a ser ensinado nos anos iniciais da escolarização são os conhecimentos sociais que as pessoas têm da Matemática. 

Essa revelação é recente, mas, em 1992, Thompson já nos ensinava que, em se tratando de professores dos ciclos iniciais do ensino, é difícil distinguir o conhecimento social da Matemática que os professores possuem do conhecimento da Matemática a ser ensinada a seus alunos.

Apesar das opiniões desses autores sobre os conhecimentos matemáticos do professor para ensinar Matemática para crianças, consideramos que há consenso entre educadores matemáticos de que o conhecimento da Matemática para ser ensinada é diferente do conhecimento que os especialistas devem ter dessa área do conhecimento. Além disso, nos últimos anos, apesar do aumento de discussões de educadores matemáticos sobre qual é o conhecimento que os professores têm da Matemática a ser ensinada para as crianças dos anos iniciais da escolarização básica ainda temos um longo caminho a percorrer se quisermos vislumbrar melhoria no ensino de Matemática.

Considerando a formação inicial de professores para ensinar Matemática às crianças dos anos iniciais do ensino fundamental e a oportunidade de refletirmos sobre esse tema durante o EPEM cabe refletir sobre as questões: que conhecimentos deve ter um professor para ensinar Matemática às crianças  do ensino fundamental e quais as pistas para que os cursos de formação inicial desenvolvam esses conhecimentos?
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� Fiorentini et al analisaram 112 dissertações e teses, dos quais apenas 10 eram sobre a formação de professores polivalentes.


�  Fato revelado nas análises preliminares de minha tese de doutorado  


� Para categorizar os trabalhos, os autores consideraram, no sentido genérico, no grupo do Desenvolvimento Profissional todos os trabalhos realizados com professores ou futuros professores em que se pretendia analisar a existência de mudanças provocadas por um processo de formação intencional ou por algum tipo de projeto de inovação. No grupo de Conhecimento Profissional os autores categorizam todos os outros tipos de estudos.





� Instituto Nacional de Acreditação de Formação de Professores, criado pelo Decreto Lei 290/98.


� in Formação de professores que ensinam matemática: um balanço de 25 anos da pesquisa brasileira. Revista Educação em Revista – Dossiê Educação Matemática Belo Horizonte, 2003, UFMG


� CEFAM - Centro Específico de Formação e Aperfeiçoamento para o Magistério.


� Na perspectiva melhorar o desempenho dos cursos de Habilitação para o magistério, o MEC criou em 1982, em nível nacional, os Centros de Formação para o Magistério (CEFAM), que tinham como objetivos não só formar um bom professor, de acordo com as necessidades das escolas públicas do ensino fundamental, mas também se tornarem centros de aperfeiçoamento do magistério. Cada Estado do país incorporou os CEFAM dentro de suas estruturas e possibilidades. Todavia, apesar das mudanças propostas, as grades curriculares dos CEFAM deveriam tomar como base a Lei 5692/71. No Estado de São Paulo. Os CEFAM foram criados pelo Decreto 28089 do Governo do Estado em 28 de janeiro de 1988. Os CEFAM do Estado de São Paulo tinham uma estrutura que permitia maior envolvimento do aluno com sua formação para exercer o magistério, pois o curso era de período integral e o aluno tinha bolsa de estudos para que pudesse manter-se estudando sem trabalhar, com possibilidades maiores de se dedicar aos estudos e realizar os estágios previstos pela legislação. Dado ao gigantismo da rede pública estadual de São Paulo, os CEFAM funcionaram em paralelo com os cursos de Habilitação para o Magistério até o final do ano de 2003.





