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RESUMO 

 

O trabalho foi desenvolvido para atender a uma demanda dos alunos por 

explicações sobre o porquê de estudar determinadas disciplinas é importante 

para a sua formação. Assim a problemática surge diante da inquietude de 

muitos alunos alegando não enxergar o real propósito de cursarem as 

disciplinas, por eles intituladas de “matemática pura”, a exemplo da disciplina 

analise real, como obrigatórias para poderem se formar e lecionar no ensino 

básico que de acordo com eles os conteúdos da “matemática pura” não os 

utilizarão na sua profissão. Para elucidar esta problemática foi realizada uma 

busca perante textos científicos sobre a temática, “a importância da análise real 

para o curso de licenciatura em matemática”, dentre todos encontrados, os 

trabalhos de Otero-Garcia (2011) e Martins (2012) foram de grande 

importância, uma vez que Otero-Garcia fez um mapeamento de todas as 

importantes pesquisas referentes à Análise Real na formação do professor e 

Martins investigou qual o papel da disciplina de Análise em quatro instituições 

públicas de São Paulo. O procedimento metodológico utilizado foi à pesquisa 

de campo, na qual por meio de questionários, foram indagados aos professores 

do curso de Matemática-Licenciatura do CAA/UFPE, qual a importância e 

relevância da disciplina para o referido curso. Em fim espera-se que a pesquisa 

contribua para o esclarecimento dos alunos perante a importância da disciplina 

analise real na formação do professor de matemática, e desperte uma reflexão 

da necessidade de se criar uma identidade da disciplina analise real para o 

curso de Matemática-Licenciatura do CAA/UFPE. 

 

Palavras-chave: Análise Real. Formação de Professores. Licenciatura em 

Matemática.  

 

 

 

  

 



 

 

 

 

ABSTRACT 

 

The research was developed to meet a demand from students for explanations 

about why certain studying curriculum components are important for their 

training. On the issue of students claiming not to see the real purpose of 

coursing the curriculum components, they titled “pure mathematics”, as the 

example of Real Analysis course, as required in order to graduate and teach in 

basic education which not use by them in their career. To elucidate this issue a 

research was conducted using scientific papers on the subject, “The importance 

of Real Analysis for the degree course in mathematics”, among all found, the 

papers of Otero-Garcia (2011) and Martins (2012) were of great importance, as 

Otero-Garcia mapped all important research related to Real Analysis in teacher 

education and Martins investigated what is the role of the institutions in São 

Paulo. The methodological procedure used was field research in which through 

questionnaires, were asked to professors of the course of Mathematical Degree 

of the CAA/UFPE, which the importance and relevance of discipline for that 

course. In the end it was expected that the research will contribute to the 

clarification of the students towards the importance of curricular component 

Real Analysis to training math teacher, and awaken a reflection of the need of 

creating an identity of the discipline for the course of mathematical Degree 

CAA/UFPE. 

 

Keywords: Real Analysis. Teacher training. Degree in Mathematics. 
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INTRODUÇÃO 

 

Este trabalho discute a inserção da componente curricular Análise Real, 

presente nos currículos dos cursos de licenciaturas em matemática, para a 

formação do professor de matemática que atuará na educação básica. Nesse 

sentido, entende-se o licenciando como um futuro professor de matemática, e 

não, como um aluno de uma graduação que visa à aprendizagem das 

componentes curriculares a fim de um processo para aquisição de um diploma 

que o permita exercer a profissão. 

Inicialmente, o autor deste presente trabalho, era movido por um desejo 

incessante de aprender Matemática. Logo no segundo período ingressou num 

grupo de iniciação cientifica que estudava mecânica celeste “Problema dos N-

corpos”, e encantado com a matemática de imediato seguiu o conselho do 

professor orientador em adiantar algumas componentes curriculares essenciais 

para o desenvolvimento da pesquisa. O curso era de licenciatura em 

matemática e uma importante disciplina solicitada, Análise Real, encontrava-se 

no oitavo período. Assim, concluído o quarto período e tendo os requisitos 

necessários, de acordo com o Projeto Pedagógico para o Curso, foi realizado o 

adiantamento dessa componente obrigatória, bem como, uma eletiva 

denominada espaços métricos. Daí surgiu o primeiro contato do autor com tal 

componente curricular, e dando continuidade no período seguinte aproveitou e 

cursou Análise Real II e também foi monitor da componente curricular de 

Análise Real. Porém, com o transcorrer do curso de licenciatura paralelamente 

a paixão pela matemática despertou o fascínio pela Educação Matemática, 

principalmente pelas discussões fomentadas por Deborah Loewenberg Ball 

sobre o conhecimento do professor para ensinar Matemática. E foi nesse 

contexto, principalmente durante as monitorias, que surgiram os 

questionamento e indagações sobre a importância de determinadas 

componentes curriculares teriam na formação de um professor de matemática 

para a educação básica.  

Este trabalho surge em um cenário de questionamentos sobre o ensino 

e a formação do professor de matemática: Quais competências são 

necessárias para um professor de matemática? Uma componente curricular de 

matemática pode ser ministrada da mesma forma ou com a mesma abordagem 
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em uma licenciatura e em um bacharelado? Cabe ao aluno desvendar a 

importância de cada componente curricular para a sua formação ou cabe ao 

professor orientar e conduzir o aluno para alcançar tal entendimento?  É 

indiscutível a relevância da Análise Real para a formação de um bacharel, 

porém e para a formação do licenciado é importante? Apesar de existirem 

inúmeras indagações em torno da Análise Real, não é objetivo desta pesquisa 

responder a todas elas, será sim centrada a responder a última dessas 

indagações, na qual questiona a importância da componente curricular Análise 

Real para a formação do licenciado. 

A partir do trabalho de Otero-Garcia (2011) foi possível vislumbrar este 

cenário anteriormente mencionado. Ele realizou um mapeamento dos trabalhos 

mais expressivos referentes a diversos temas envolvendo a disciplina de 

Análise Real. Dentre alguns dos trabalhos mapeados e analisados temos: 

Batarce (2003), Bolognezi (2006); Moreira, Cury e Vianna (2005) e Reis (2001). 

Conforme o próprio Otero-Garcia (2011, p. 139) conclui: 

(...) pudemos notar que é bastante limitada a quantidade de 
trabalhos existentes dentro da região de inquérito que 
denominamos de ensino de análise. Mais que isso, esses 
trabalhos não só são poucos como não tratam, a não ser por 
intersecções pontuais, de questões visceralmente ligadas. Por 
conta disso, não conseguimos obter uma base sólida sobre a 
qual pudéssemos nos apoiar para tirar conclusões 
contundentes. Entretanto, esses trabalhos nos mostraram 
caminhos. 

 

Porém, a pesquisa em tela, tomou como referência a pesquisa realizada 

por Martins (2012) que investigou o papel da disciplina de Análise Real 

segundo professores e coordenadores de quatro instituições públicas de ensino 

superior do interior do Estado de São Paulo, que oferecem cursos de 

licenciatura em matemática, por meio de entrevista que versava sobre a 

relação entre Análise Real e cursos de licenciatura em matemática no tocante 

ao currículo, legislação, formação matemática do professor, em uma 

perspectiva não abordada em pesquisas anteriores, como Otero-Garcia havia 

mencionado.  

Otero-Garcia (2011) e Martins (2012) fazem parte de um projeto de 

pesquisa, coordenado pela Profa. Dra. Rosa Lúcia Sverzut Baroni, intitulado “A 

Disciplina de Análise em Cursos de Formação de Professores de Matemática”, 
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no qual, conforme os autores Baroni, Martins, Otero-Garcia (2013, p. 693) 

afirmam, ter como proposta: 

“(...) analisar os mais diversos aspectos envolvidos na questão 
de que fala seu título, sobretudo os históricos, abordando 
temas como: como a análise se constituiu como disciplina no 
Brasil; como a aritmetização da análise tem sido trabalhada, à 
luz da história, em cursos de licenciatura; que conteúdos 
podem ser caracterizados como componentes da estrutura da 
disciplina; qual a contribuição de matemáticos para o 
desenvolvimento da análise, tanto no Brasil como em nível 
mundial; como as licenciaturas têm trabalhado com essa 
disciplina; qual o movimento existente na busca da separação 
dessa disciplina nos cursos de licenciatura e de bacharelado; 
algumas propostas para o trabalho em sala de aula.” 

 

Pela abrangência da proposta desse grupo de pesquisa, a autora 

Martins (2012, p. 105) pondera e afirma:  

“(...) as respostas obtidas aqui não são definitivas e não há 
compreensões e interpretações completamente desenvolvidas 
que dão conta da proporção do fenômeno que se investiga e 
por isso, este trabalho fica aberto para novas compreensões, 
contestações e reflexões.” 

 

Mostra-se então, necessidade de outros trabalhos serem desenvolvidos 

dentro desta temática a fim de contribuir ou até elucidar os questionamentos 

em volta do papel desempenhado pela Análise Real na licenciatura. Para isso 

se realiza uma pesquisa de campo com questionários a todos os professores 

de matemática da Universidade Federal de Pernambuco atuantes no Centro 

Acadêmico do Agreste, que ministram ou já ministraram a componente 

curricular na instituição ou ainda de alguma forma está envolvido com a 

estrutura curricular do curso (coordenador, vice coordenador) sujeitos inseridos 

efetivamente na problemática observada no curso de Matemática-Licenciatura, 

a fim de que tais discussões sejam fomentadas na referida instituição, e diante 

das suas particularidades possa definir, ou tentar melhor esclarecer, o papel 

que a Análise Real desempenha no curso de Matemática-Licenciatura 

CAA/UFPE. 
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1 OBJETIVOS 

 

1.1 OBJETIVO GERAL 

 

• Investigar as concepções dos professores sobre o papel da componente 

curricular Análise Real no Curso de Matemática-Licenciatura do 

CAA/UFPE. 

 

1.2 OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

 

• Verificar as considerações dos professores referentes ao objetivo do 

curso de Matemática-Licenciatura CAA/UFPE. 

 

• Verificar as considerações dos professores sobre a relação entre a 

estrutura da componente curricular Análise Real com o objetivo do 

curso. 

 

• Identificar, na concepção dos professores, as relações entre a ementa 

da componente curricular Análise Real e a Educação Básica. 

 

• Identificar, na concepção dos professores, às diferenças e/ou 

semelhanças entre à licenciatura e o Bacharelado no que se refere ao 

ensino da componente curricular Análise Real. 

 

• Analisar, as concepções dos professores, sobre a relação entre a 

Análise Real com a Formação Matemática de um Licenciado. 
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2 FORMAÇÃO INICIAL DO PROFESSOR E PESQUISAS SOBRE ANÁLISE 

REAL NAS LICENCIATURAS  

 

A formação inicial do professor de matemática nos últimos anos vem 

sendo alvo de muitas pesquisas dentro do contexto da educação matemática. 

Mas, pesquisas sobre o papel que representa componentes curriculares como 

Análise Real na formação do professor de matemática da educação básica, 

são escassas, como conclui Otero-Garcia (2011) já citado na introdução deste 

trabalho. Porém, trabalhos como o de Martins (2012), impulsionam novos 

questionamentos, bem como direcionam caminhos a serem trilhados. 

Observe que até o momento utilizou-se o termo componente curricular 

em vez de disciplina quando se referia a Análise Real, isso porque atualmente 

os órgãos institucionais da educação orientam como mais adequado o termo 

componente curricular. Porém, como é muito utilizado por todos os trabalhos 

pesquisados sobre a Análise Real, durante o desenvolver desta presente 

pesquisa será possível encontrar no texto a expressão disciplina para respeitar 

os referenciais teóricos. 

Muitos dos trabalhos analisados sobre a componente curricular Análise 

Real tratam do rigor e formalismo presentes no ensino, em detrimento ao 

pensamento intuitivo do conteúdo nela abordado. São raros os trabalhos que 

questionam, a sua importância no currículo dos cursos de licenciatura em 

matemática.  

É possível observar várias opiniões conflitantes, por exemplo, de acordo 

com Ciani, Ribeiro e Júnior (2006), apesar da disciplina Análise Real tratar de 

conceitos em outros momentos antes trabalhados nas disciplinas de Cálculo, 

não é desenvolvido, por parte dos alunos, relações entre as disciplinas. Esses 

autores ainda apresentam que para os graduados provenientes dos cursos de 

licenciatura em matemática, a disciplina de Análise Real deveria ser excluída 

do currículo dos cursos de licenciatura em matemática, pois, não existe uma 

relação entre o desenvolvimento profissional do professor e a disciplina de 

Análise Real. Entretanto, Moreira, Cury e Vianna (2005) apontam em sua 

pesquisa que grande parte dos professores entrevistados tem em comum 

acordo, conclusões diferentes do autor anterior, defendendo o papel da 

disciplina como relevante para a formação do professor e afirmando seu 
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caráter obrigatório nas propostas curriculares das licenciaturas. Para Moreira, 

Cury e Vianna (2005) as justificativas apresentadas pelos professores 

pesquisados não esclarecem as razões da inserção dessa componente 

curricular no curso. 

Então, para se aprofundar nas discussões sobre qual relevância 

profissional que a componente curricular Análise Real propicia para a formação 

do aluno de uma licenciatura em matemática, naturalmente, surgiu à 

necessidade de buscar as recentes discussões sobre a Análise Real e por isso 

foi inserido o segundo tópico deste capítulo, que trata das pesquisas sobre 

Análise Real nas licenciaturas. 

Ademais, para compreender de maneira mais lúcida a problemática, e 

tentar entender um pouco mais sobre a formação de professores para a 

educação básica e especificamente sobre os conhecimentos matemáticos 

necessários para o futuro professor de matemática, foi prescindível imergir nas 

discussões relativas a formação inicial do professor de matemática, e as 

implicações curriculares. Nas pesquisas desenvolvidas por Ball, Thames e 

Phelps (2008) apresentam um modelo sobre o conhecimento matemático para 

o ensino, trabalho este que posteriormente influenciou diversos outros 

pesquisadores a debater e criar novos modelos. Todos esses debates são 

apresentados no primeiro tópico deste capítulo, que trata da formação inicial do 

professor.  

 

2.1 FORMAÇÃO INICIAL DO PROFESSOR DE MATEMÁTICA 

 

A arte de ensinar, em tempos mais remotos de nossa sociedade, era 

desempenhada por um homem inserido em determinada cultura, que diante 

dos demais, sobressaia pela experiência, e tinha por missão transferir aos mais 

jovens toda a experiência adquirida por ele até o momento, fato este que 

acontecia naturalmente. Hoje, a finalidade do ato de ensinar para que se 

perpetue o conhecimento é a mesma dos tempos remotos, porém os sujeitos 

na qual assumem essa responsabilidade não mais surge naturalmente, em 

nossa sociedade atual o referido sujeito, intitulado professor, é oriundo de um 

sistema, que tem por obrigação formar profissionais para atuarem neste campo 

de conhecimento que é o ato de ensinar, ou seja, ser professor é atualmente 
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assumir uma profissão. Como toda profissão é preciso se definir um perfil 

profissiográfico, e os agentes responsáveis pela formação dos professores tem 

o compromisso de saber e deixar claro para os envolvidos no processo de 

formação, das competências e habilidades que cada instrumento, utilizado para 

o alcance de tal finalidade, proporciona ou contribui para a formação 

profissional. 

Biazon, Matumoto e Vieira (2009) comentam que o perfil profissiográfico 

é a linha condutora por onde o professor, ao trabalhar a formação do aluno, 

atende as necessidades da sociedade a que pretende trabalhar, e por isso é 

relevante para o curso e principalmente para o discente. Dentro desse viés 

torna-se uma responsabilidade do professor se apropriar das propostas 

pedagógicas para que se possam trabalhar as disciplinas necessárias para a 

formação do profissional. Então, conhecer e compreender o perfil 

profissiográfico da instituição em que trabalha, é essencial para o docente 

identificar e refletir sua prática, e inclusive adequar cada disciplina para atingir 

tais objetivos. (BIAZON, MATUMOTO e VIEIRA, 2009)  

Um grande problema surge quando o formador não tem consciência de 

tais responsabilidades, não por descaso, mas por não estar inserido ou 

alinhado com o perfil profissiográfico do curso. Como concluí Belo e Gonçalves 

(2012, p. 311), dizendo que, 

(...) a formação como pesquisadores em uma área específica 
da matemática é um aspecto muito relevante em sua 
identidade profissional docente, uma vez que ambos se 
consideram pesquisadores. Atrelado a essa concepção de 
pesquisa, podemos inferir que a falta de experiência na 
educação básica os distanciam ainda mais da percepção de 
atuarem como formadores de professores. 

 

Assim, é preciso desvendar as finalidades das componentes curriculares 

para que a formação dos futuros professores de matemática não ocorra 

somente baseada no conhecimento matemático, influenciado pela a identidade 

profissional docente enquanto pesquisador. 

Frente a tais pensamentos, Soares (2004), entende que a sensação de 

perplexidade, impotência e incapacidade cognitiva, observado muitas das 

vezes nos alunos, principalmente na matemática, é impulsionada quando o 

docente priva os alunos de conhecer a finalidade de se aprender determinado 
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conhecimento. Ou seja, a falta de clareza referente ao papel desempenhado 

por uma componente curricular gera muitas das dificuldades constatadas no 

processo de ensino. O autor conclui então, que cabe ao professor de 

matemática repensar a todo o momento o seu trabalho, questionando a sua 

serventia e os valores que tem desenvolvido em seus alunos. 

Além disso, Soares (2004, p. 8) afirma o seguinte: 

Isso significa educar o pensamento e também fornecer regras 
para a ação, uma vez que a matemática de que necessitam 
todos os cidadãos deve ser uma mistura combinada e bem 
equilibrada de matemática pura e aplicada, ou de matemática 
como filosofia e de matemática como instrumento de cálculo. 

 

Por fim, Soares (2004) conclui que, o ponto de partida para se discutir a 

estrutura curricular da licenciatura em matemática, deve ser as competências 

profissionais necessárias aos professores bem como os âmbitos de 

conhecimento a serem abordados em tal currículo. 

Diante de tal contexto, é visível a necessidade de entender quais 

competências profissionais são essas, que conhecimento matemática são 

esses tão importantes e cruciais para construir um bom currículo e formar 

consequentemente um bom professor de matemática. E para isso, a seguir, 

são apresentados os modelos de Ball et. al. (2008) e Carrillo et. al. (2013), que 

procuraram fazer uma categorização do conhecimento matemático necessário 

para o professor poder ensinar. 

 

2.1.1 Conhecimento Matemático para o Ensino (MTK) 

 

O modelo MKT (Mathematics Teaching Knowledge) foi desenvolvido por 

um grupo de pesquisa liderado por Ball. Este modelo surgiu diante das diversas 

perspectivas teóricas existentes relativas ao conhecimento dos professores, no 

que se refere ao conhecimento profissional dos mesmos. Ball et al. (2008) 

tomou como base os estudos de Shulman (1986) no qual trazia como proposta 

a divisão do conhecimento profissional dos professores em três categorias: 

conhecimento do conteúdo, conhecimento pedagógico do conteúdo e 

conhecimento do currículo, assim definidos abaixo. 
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Conhecimento do conteúdo: É o conhecimento referente às estruturas 

e organização dos conteúdos, formulada e construída pelo professor em sua 

formação acadêmica.  

Conhecimento pedagógico do conteúdo: É o elo entre conteúdo e o 

ensino, é quando o professor com o domínio do conteúdo reflete criticamente 

suas relações com o ensino e a aprendizagem. Nesta categoria Shulman 

(1986), argumenta que tal conhecimento relaciona o conteúdo com as formas 

mais úteis de representar as ideias, as analogias, as ilustrações, os exemplos, 

as explicações e as demonstrações de maneira mais eficiente, ou seja, deixar o 

conteúdo palpável aos demais indivíduos. 

Conhecimento do currículo: Para Shulman (1986), é conjunto de 

características que servem de orientação para o uso de um currículo particular 

ou de conteúdos em circunstâncias particulares. Shulman espera que um 

professor experiente compreenda as várias alternativas curriculares disponíveis 

para um determinado tema num dado nível de ensino, além de conhecer os 

temas de outras disciplinas, no mesmo nível dos alunos, a fim de relacionar 

com os tópicos que irá ensinar. 

Com base nessa categorização do conhecimento, Ball et al. (2008) 

compreendeu que estudo matemático envolvido no ensino da Matemática 

tinham certas exigências, e peculiaridades, de modo que tais categorias não 

eram suficientes para descrever os fenômeno de ensino e aprendizagem da 

matemática. Dessa forma, Ball et al. (2008) faz a seguinte subdivisões das 

categorias de Shuman: 

Conhecimento do Conteúdo: 

Conhecimento Comum do Conteúdo (CCK - Common Content Knowledge)  

Conhecimento do Horizonte  (HK – Horizon Knowledge)  

Conhecimento Especializado do Conteúdo  (SCK – Specialized Content Knowledge) 

Conhecimento Pedagógico do Conteúdo: 

Conhecimento do Conteúdo e do Ensino  (KCT – Knowledge of Content and 

Teaching) 

Conhecimento do Conteúdo e dos Alunos  (KCS – Knowledge of Content and 

Students) 

Conhecimento do Conteúdo e do Currículo (KCC – Knowledge of Content and 

Curriculum) 
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Observe que, o Conhecimento curricular é inserido no conhecimento 

pedagógico do conteúdo. Veja o diagrama feito por Ball et al. (2008) na figura 

abaixo. 

Figura 1 – Domínios do conhecimento matemático para o Ensino 

 

Fonte - Adaptado do “Journal of Teacher Education” (BALL et. al. 2008, p.403) 

 

Conhecimento Comum do Conteúdo: É um conhecimento popular, 

que todos, não só os professores podem adquirir, por meio de uma simples 

formação escolar ou profissional. É necessário o professor ter o conhecimento 

do conteúdo, porém são conhecimentos que outros também possuem, pois 

esse não é específico da tarefa de ensinar (BALL et. al., 2008). 

Conhecimento do Horizonte: É o conhecimento das influências e 

presenças do conteúdo sobre as demais áreas do saber, é por meio deste 

conhecimento que o professor entenderá como os tópicos de um conteúdo 

estão relacionados e como podem ser abordados em outros níveis de 

escolaridade, com diferentes graus de profundidade, bem como a sua evolução 

ao longo da construção do saber (BALL et. al., 2008).  

Conhecimento Especializado do Conteúdo: É o conhecimento 

específico do conteúdo para quem vai lecioná-lo, refere-se aos conhecimentos 

e competências necessários unicamente para o professor para o bom 

desempenho da profissão. Diferentemente, do conhecimento comum do 
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conteúdo, o conhecimento especializado do conteúdo não é um conhecimento 

popular que para se obter uma escolarização ou profissionalização de outras 

áreas seja necessário saber, porém é crucial para o professor, pois é o 

principal e mais sutil elo entre o conhecimento do conteúdo e o conhecimento 

pedagógico do conteúdo. É o tipo de conhecimento do conteúdo que não é 

necessário com outras finalidades que não o ensino (BALL et al., 2008).  

Como disse Ball et al (2008, p. 397): 

Interpretar os erros dos estudantes e avaliar algoritmos 
alternativos não é tudo o que os professores fazem. Ensinar 
também envolve conhecer justificativas para saber os 
procedimentos, os significados de termos e explicações para 
conceitos. 
 

A fim de esclarecer melhor os argumentos, por exemplo, o professor tem 

que saber quando um livro didático apresenta uma definição incorreta, ou 

quando os seus alunos dão respostas erradas, o professor deve saber os 

porquês do erro, tem que saber por que usar tais termos e símbolos é a forma 

correta (BALL et al., 2008). 

Conhecimento do Conteúdo e do Ensino: É um conhecimento de sala 

de aula que relaciona ensino e conteúdo, são as habilidades que conduzem as 

melhores formas de se transmitir, ou melhor, de fazer uma transposição do 

conteúdo. Este conhecimento vai além da simples transmissão do conteúdo, 

são saberes que relacionam o conteúdo e os diversos fatores e circunstancias 

presentes na sala de aula. Por exemplo, saber decidir qual o exemplo mais 

indicado para iniciar um conteúdo, saber escolher as representações mais 

significativas para que os alunos entendam melhor os conteúdos, saber mediar 

às discussões de sala de aula. Dessa forma é necessária ao professor uma 

compreensão específica dos conteúdos aliado a uma constante interação com 

a compreensão dos assuntos pedagógicos referente ao ensino (BALL et al., 

2008). 

Conhecimento do Conteúdo e dos Alunos: É um conhecimento 

relacionado diretamente com a prática que compreende os fenômenos entre o 

conteúdo e o aluno, são as habilidades que surgem da observação e 

experiências do professor diante do comportamento (dificuldades, erros, etc.) 

que os alunos têm perante o conteúdo. Este tipo de conhecimento possibilita o 

professor antecipar o que os alunos acharão confuso, escolher um bom 
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exemplo que desperte o interesse do aluno e ainda ter a sensibilidade de 

perceber se estão tendo dificuldades ou não com determinado conteúdo. (BALL 

et al., 2008). 

Conhecimento do Conteúdo e do Currículo: É o conhecimento que 

possibilita o professor entender as finalidades de cada conteúdo presente no 

currículo, os diferentes níveis de abordagens do conteúdo perante cada nível 

de escolarização. E ainda, este conhecimento deverá possibilitar ao professor 

conhecer as variedades de materiais, as indicações e as contraindicações para 

o emprego de tal material (BALL et al., 2008). 

Ball et al. (2008) afirma que talvez, o maior interesse do grupo é a 

evidência do subdomínio conhecimento especializado do conteúdo. A prática 

está diretamente relacionada com o conhecimento pedagógico do conteúdo, 

referindo-se ao conhecimento especializado do conteúdo percebe-se uma 

estreita relação com a prática, porém, ao contrário do conhecimento 

pedagógico do conteúdo, ele não requer conhecimento adicional de estudantes 

ou do ensino.  

Ball et. al. (2008, p. 400), cita algumas das habilidades deste 

subdomínio:  

- Apresentar ideias matemáticas. 
- Responder a estudantes, a questões de “por quê”. 
- Encontrar um exemplo para fazer uma observação 
matemática específica. 
- Reconhecer o que está envolvido no uso de uma 
representação particular. 
- Ligar representações com ideias subjacentes e com outras 
representações. 
- Conectar um tópico que está sendo ensinado a tópicos de 
anos anteriores ou de anos futuros. 
- Explicar objetivos matemáticos e propósitos aos pais. 
- Avaliar e adaptar o conteúdo matemático de livros didáticos. 
- Modificar tarefas para serem mais fáceis ou mais difíceis. 
- Avaliar a plausibilidade das alegações dos alunos (muitas 
vezes rapidamente). 
- Dar ou avaliar explanações matemáticas. 
- Escolher e desenvolver definições usáveis. 
- Usar notações matemáticas e linguagem e criticar seu uso. 
- Fazer questões matemáticas produtivas. 
- Selecionar representações para participar de eventos. 
- Inspecionar equivalências. 
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As sutilezas anteriormente mencionadas entre os conhecimentos 

especializado do conteúdo e o pedagógico do conteúdo, despertaram diversos 

questionamentos o que conduziram a outras pesquisas a procura de 

esclarecimentos. Como, por exemplo, o modelo MTSK criado por Carrillo et. al. 

(2013) que é apresentado a seguir: 

 

2.1.2 Conhecimento Especializado de Professores de Matemática (MTSK) 

 

O MTSK (Mathematics Teacher’s Specialized Knowledge) é um modelo 

teórico sobre o conhecimento profissional que é específico de professores de 

matemática, criado por Carrillo et. al. (2013) no qual o mesmo afirma este ser 

um modelo que tem se mostrado profícuo em superar as limitações de teorias 

anteriores e considera um avanço do modelo de Ball et. al. (2008), porém 

destaca a importância dos trabalhos de Shuman (1986) e Ball et. al. (2008) e 

que eles representam 80% do seu trabalho (CARRILLO et al., 2013).  

Com base na categorização de, Ball et al. (2008) sobre o conhecimento 

para ensinar, Carrillo et. al. (2013) compreendeu que o conhecimento 

especializado do conteúdo para o professor deveria ser melhor esclarecido, 

principalmente, no aspecto particular do professor de matemática. Dessa 

forma, Carrillo et. al. (2013) reestrutura as subdivisões de Ball et. al. (2008) 

conforme abaixo descrito:  

Conhecimento Matemático: 

Conhecimento de tópicos matemáticos  (KoT - Knowledge of topics) 

Conhecimento da prática matemática (KPM – Knowledge of the practice mathematics) 

Conhecimento da estrutura da matemática  (KSM – Knowledge of the structure of 

mathematics) 

Conhecimento Pedagógico do Conteúdo: 

Conhecimento do ensino de matemática (KMT – Knowledge of Mathematics Teaching) 

Conhecimento das características de aprendizagem de matemática (KFLM – 

Knowledge of Features of Learning Mathematics) 

Conhecimento de normas de aprendizagem de matemática (KMLS – Knowledge of 

Mathematics Learning Standards) 

 

É importante destacar que, as crenças dos professores sobre a 

matemática, seu ensino e aprendizagem são inseridos por Carrillo et al. (2013) 
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como um subdomínio que permeia e influencia todos os outros, pois elas dão 

sentido às suas ações. Veja o diagrama feito por Carrillo et al. (2013) na figura 

abaixo: 

Figura 2 – Subdomínios do MTSK 

 

Fonte – Adaptado dos Anais da VII CIPEM (CARRILLO et. al. 2013, p. 5065). 

 

Conhecimento de tópicos matemático: É o conhecimento que envolve 

aspectos ligados aos significados e interpretações de conceitos, definições, 

procedimento matemático e algoritmos. Este tipo de saber corresponde às 

fundamentações teóricas sobre o conteúdo matemático, na qual fortalece o 

professor para responder aos porquês oriundos de determinados tópicos 

específicos do conteúdo. Para isso inclui o professor saber uma ou mais 

demonstrações de tópico em particular, condições necessárias e suficientes 

para fazê-lo, propriedades, exemplos e contraexemplos e os diferentes modos 

de representar o conteúdo. Ou seja, são os conteúdos contidos em manuais e 

textos matemáticos, é necessário certo grau de formalismo, porém esse 

conteúdo inclui todo o conhecimento matemático desejável que o futuro 

professor saiba, a fim de compreender a matemática da educação básica, e 

possibilite ter domínio dos conteúdos referentes aos porquês de procedimentos 

e as razões para certos conceitos (CARRILLO; et. al., 2013).  
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Conhecimento da estrutura da matemática: É o conhecimento 

matemático do professor que extrapola as fronteiras de cada conteúdo, 

construído numa estrutura lógica de modo isolado dos demais saberes. Este 

conhecimento deverá permitir aos professores compreender certos conceitos 

avançados a partir de uma perspectiva elementar e desenvolver certos 

conceitos elementares por meio de ferramentas matemáticas avançadas. Para 

atingir tal objetivo o professor deve ter em uma boa formação da matemática 

presente na educação básica numa perspectiva avançada, e entender suas 

relações com a matemática avançada visto numa perspectiva elementar. Em 

geral, permite aos professores compreender as diferentes áreas de matemática 

(CARRILLO; et. al., 2013). 

Conhecimento da prática matemática: Este conhecimento refere-se as 

diferentes habilidades necessárias ao professor realizar procedimentos em 

matemática. As habilidades fornecidas por este tipo de conhecimento envolvem 

aspectos relacionados ao raciocínio lógico-dedutivo, as estratégias para 

argumentar, generalizar, explorar e formular matematicamente conceitos, 

ideias e definições. É importante destacar que conhecer uma demonstração 

específica é um conhecimento dos tópicos, porém as ferramentas que 

possibilitam o futuro professor pesar e construir uma demonstração são 

elementos do conhecimento da prática matemática (CARRILLO; et. al., 2013).  

Conhecimento das características de aprendizagem de matemática: 

É um conhecimento que possibilita o professor reconhecer e compreender os 

fenômenos presentes no processo de aprendizagem dos alunos diante de 

conteúdos e atividades matemáticas. Espera-se do professor o conhecimento 

de como os alunos aprendem os conteúdos matemáticos, ter familiaridade com 

os problemas que os alunos possam vir a ter com um determinado tópico, além 

das características envolvidas nesse processo, por exemplo, os tipos não 

formais de linguagem utilizada pelos alunos para lidar com cada conceito, erros 

comuns, dificuldades, obstáculos, bem como, estratégias comuns de solução 

de problemas (CARRILLO; et. al., 2013). 

Conhecimento do ensino de matemática: É o conhecimento no qual o 

professor compreende a dinâmica da sala de aula, ou seja, as estratégias e 

procedimentos que possibilite o professor realizar da melhor maneira possível e 

diversificada a transmissão do conteúdo, bem como o diálogo a fim de auxiliar 
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o aluno para o entendimento dos conceitos matemático. Este saber está 

relacionado ao conhecimento do conteúdo e os recursos (como jogos, 

softwares e calculadoras), e também relacionado ao conhecimento do 

conteúdo e suas características (limitações e potencialidades existentes nos 

respectivos tópicos) que permitam ao professor escolher a estratégia mais 

adequada para ensinar determinado conteúdo (CARRILLO; et. al., 2013). 

Conhecimento de normas de aprendizagem de matemática: É um 

conhecimento no qual o professor se inteira dos regulamentos, que normatiza a 

dinâmica escolar, e das diretrizes curriculares, norteadores para o melhor 

caminho didático a ser seguido, saberes estes que possibilitam ao professor 

compreensão das diversas formas de avaliação, bem como compreender o que 

está previsto em cada etapa da educação escolar, promovendo o entendimento 

dos conteúdos levando em consideração conhecimento prévio dos alunos e as 

capacidades a serem desenvolvidas. É importante destacar que este 

subdomínio vai além do contexto institucional do professor, levam-se também 

em consideração os resultados de pesquisas na área de Educação e Educação 

Matemática, bem como, opiniões de professores experientes sobre sucessos 

no ensino. (CARRILLO; et. al., 2013) 

Após aprofundar nas discussões sobre a formação inicial do professor e 

o conhecimento matemático necessário para ensinar matemática, buscar-se-á 

agora o que as recentes pesquisas acadêmicas fornecem em relação a 

componente curricular Análise Real e seu impacto na formação do professor de 

matemática. 

 

2.2 PESQUISAS SOBRE ANÁLISE REAL NAS LICENCIATURAS 

 

A matemática é comumente vista pelos alunos como um amontoado de 

fórmulas e regras, o grande problema é quando os professores compartilham 

dessa concepção. Assim, a Análise Real acaba sendo vista como mais uma 

componente curricular de matemática que possibilita ao aluno adquirir mais 

técnicas e habilidades, mas será esse seu principal objetivo? Dessa forma 

alguns autores questionam se o formalismo, fio condutor da componente 

curricular de Análise Real, é ou não a melhor, para não dizer a única, maneira 
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de apresenta-la em sala de aula. E se de alguma forma isso contribui para a 

formação de um professor. 

Para desvendar esta problemática Moreira, Cury e Vianna (2005), 

realizaram uma investigação com matemáticos de todo o Brasil que ministram 

ou estão de alguma forma envolvida com a disciplina análise real. Foram 

enviados questionários a oitenta matemáticos dos quais trinta e um, 

representando quatorze instituições de ensino e pesquisa no Brasil, reenviaram 

o referido documento. Foi elaborado três questões, a primeira indagava aos 

investigados quais assuntos deveriam estar presentes na ementa de uma 

disciplina de análise para a licenciatura. A segunda, indagava qual bibliografia 

existente era adequada a licenciatura. E por fim a terceira pergunta indagando 

se perante os questionamentos anteriores deveria ser ou não obrigatório nos 

cursos de licenciatura em matemática a referida disciplina. Esta última exigia 

uma resposta objetiva e também uma resposta discursiva, possibilitando assim 

uma justificativa por parte dos interrogados. E é a análise das respostas da 

pergunta discursiva que mais contribui para a discussão desta pesquisa. 

Como já mencionado anteriormente, a grande parte dos professores 

entrevistados, mais precisamente vinte e um dos trinta e um, responderam que 

deveria ser obrigatória. Perante as respostas Moreira, Cury e Vianna (2005, p. 

20, 22 e 24) agruparam pelo critério de similaridade, em três categorias: 

1º Categoria: A disciplina deve ser obrigatória no curso 
de licenciatura porque se constitui em ocasião privilegiada para 
o aluno tomar contato com o que significa matemática e com as 
formas como os matemáticos pensam. Desenvolve o raciocínio 
lógico e a capacidade de “pensar matematicamente”, 
proporcionando, também, maior maturidade intelectual ao 
aluno. O trabalho na disciplina abrange métodos, técnicas, 
estruturas, concepções e valores fundamentais da matemática, 
constituindo-se, assim, em uma introdução ao que se poderia 
chamar de “cultura matemática”.  
2º Categoria: A disciplina proporciona uma compreensão 
sólida e profunda dos conceitos básicos da matemática 
escolar, explica os “porquês” e dá mais segurança ao futuro 
professor da escola. Proporciona a construção de uma visão 
integrada e logicamente consistente da matemática elementar, 
em substituição a uma visão que a concebe como um 
amontoado desconexo de fórmulas e regras.  
3º Categoria: A disciplina constitui, para o aluno, um 
espaço de percepção da matemática como um instrumento que 
permite um entendimento profundo de certos fenômenos 
naturais e que tem aplicações em outras ciências.  
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Em relação à primeira categoria Moreira, Cury e Vianna (2005), comenta 

que afirmar ser uma ocasião privilegiada para o licenciando ter contato com a 

matemática dos matemáticos, é incoerente, pois, há mais diferenças entre o 

professor de matemática da educação básica e o matemático pesquisador do 

que semelhanças, no tocante a matemática abordada e o público alvo. Com 

isso levanta-se um questionamento se realmente é essencial a presença no 

currículo de um futuro professor para a educação básica disciplinas que 

desenvolvam concepções e práticas para uma, mencionada, “cultura 

matemática”. Ainda conclui que este pensamento, sobre a disciplina 

apresentada por alguns matemáticos, diante do conhecimento matemático, 

mostra-se inadequadas e pode até dizer conflitantes com os aspectos 

pedagógicos fundamentais para a prática escolar.  

No tocante à segunda categoria, para o autor, essas disciplinas 

presentes nos cursos de licenciatura intitulada de matemática pura, ou 

avançada, não corroboram para um bom desempenho do professor em sua 

prática docente na escola básica.  

Por fim a terceira categoria, diferentemente das anteriores apresentadas, 

Moreira, Cury e Vianna (2005), concordam que realmente possibilita um 

espaço de percepção da matemática como ferramenta importante em outros 

campos do saber, porém complementam que as bibliografias disponíveis não 

contribuem para isso e além de que esse tipo de abordagem pode ser 

trabalhado em outras disciplinas, a exemplo do calculo, sendo até mais 

eficiente o entendimento.  

Concluindo, para os autores há necessidade real de se discutir 

primordialmente o papel desempenhado pelas disciplinas específicas de 

matemática, em particular o de Análise, como instrumento formador do 

professor da educação básica. E diante desse fato, Bolognezi (2006) defende 

que a disciplina de Análise, deve reestruturar a abordagem dela em sala de 

aula buscando por tópicos direcionados ao ensino dando maior ênfase aos 

fundamentos, focando nas ideias e aspectos históricos. 

É necessária uma convergência dos conteúdos trabalhados na disciplina 

com os assuntos que futuramente o licenciando trabalhará no ensino básico. 

Contextualizar a disciplina é de extrema importância, pois, se o aluno aprende 

de forma desconexa então ele irá reproduzir da mesma maneira que lhe foi 
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ensinado. Assim, não agindo conforme mencionado, pouco ou nada contribui, a 

disciplina de análise, para a formação do professor de matemática. 

(BOLOGNEZI, 2006). 

Reis (2001) querendo compreender como a relação tensorial entre rigor 

e intuição acontece e manifesta-se no ensino universitário de cálculo e análise, 

procurou através de entrevistas realizada com quatro professores, sendo eles 

Baltino, Ávila, Djairo e Elon, renomados pesquisadores e professores da 

disciplina análise real em universidades brasileiras, diz que todos os depoentes 

mostraram-se insatisfeitos com a abordagem rigorosa dada ao cálculo. Diante 

disso, cada um dos entrevistados apontou soluções. Destaca-se Ávila 

mencionando que seria ideal para a disciplina procurar centrar o ensino numa 

metodologia de resolução de problemas. Djairo tem um posicionamento 

semelhante, porém, afirma ser de extrema importância inserir o uso de 

computadores, ou seja, tecnologia.  

Em relação à importância da disciplina de análise na formação do 

professor, Reis (2001), por meio das entrevistas, identifica que para a formação 

de professores de matemática é importantíssima sua presença no currículo, 

mas, no tocante a maneira como deveria ser ensinada para este profissional há 

certas divergências. 

Nesse sentido, Batarce (2003) discute o que ele chama de Um Contexto 

Histórico para Análise Matemática. Antes de mencionar alguns pontos 

importantes de seu trabalho, é relevante destacar que inicialmente ele 

diferencia o que seria ensino de matemática e educação matemática, ou seja, a 

primeira tem como alvo indicar a melhor maneira de se transmitir a matemática, 

enquanto a educação matemática analisa um contexto prático de como a 

matemática se manifesta e como se pensa matematicamente. É nessa linha 

que Batarce (2003) afirma que o rigor presente na disciplina Análise Real, 

diante de uma perspectiva temporal, não surgiu para solucionar a ausência da 

mesma nas disciplinas de Cálculo, até porque a falta de algo não remete a 

concluir que esse algo é necessário. O que para ele, na realidade, a Análise 

Matemática apareceu e foi feita pelo pesquisador para criar e resolver 

problemas do cálculo antes não existentes, no tocante a sua ideia intuitiva. 

Concluindo assim, que as noções de rigor e precisão da análise matemática 
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são dispensáveis para o entendimento do conceito, sendo em geral uma 

ferramenta para o pesquisador. 

Em fim todas as questões levantadas por Moreira, Cury e Viana (2005), 

Reis (2001), Bolognezi (2006) e Batarce (2003) remete a se deve ou não saber 

Análise Real e qual Análise Real deve ser ensinada para um professor de 

matemática. 

Veja que não é possível observa, pelo menos explicitamente, a 

construção de uma identidade da componente curricular Análise Real, no que 

se refere às competências e habilidades que venham a desenvolver no futuro 

professor de matemática para a educação básica e dessa forma justifique sua 

presença nos currículos dos cursos de licenciatura em matemática.  

Porém, na pesquisa realizada por Martins (2012) foi possível identificar, 

diferente de trabalhos anteriores, mais claramente o entendimento, segundo os 

professores e coordenadores por ela investigados, de quais os papeis que a 

disciplina análise real desempenha nas licenciaturas. 

Martins (2012) realizou entrevistas em quatro universidades públicas de 

São Paulo, com quatro professores que ministram a disciplina de análise real 

nas licenciaturas em matemática bem como com os respectivos coordenadores 

de tais cursos supracitados. As entrevistas realizadas pela autora foram 

realizadas por meio de um roteiro pré-estabelecido de perguntas e algumas 

outras acrescidas durante a entrevista. A partir dos dados obtidos, Martins 

(2012, p. 83, 86 e 88) elaborou a seguinte categorização para o papel da 

análise nas licenciaturas: 

1º Categoria: O papel da disciplina é fundamentar o 
conhecimento matemático do futuro professor, a Análise não é 
uma disciplina de aplicação direta na prática docente.  
2º Categoria: O papel da disciplina é consolidar e 
formalizar conteúdos, bem como propiciar cultura e bagagem 
matemática.  
3º Categoria: O papel da disciplina no curso de 
licenciatura é fundamentar o conhecimento matemático do 
futuro professor sobre o conjunto dos números reais.  

 

Baroni, Otero-Garcia (2012), fizeram comentários em relação às 

categorias acima citadas. Na primeira categoria, a ideia de fundamentar o 

conhecimento matemático do professor é questionável, pois segundo os 

autores (2012, p. 11) “essa necessidade de buscar maneiras mais apropriadas 
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de falar com alunos, assim, parece ter relação com o que Shulman conceitua 

como conhecimento pedagógico do conteúdo”, e nesse caso tratar os 

conteúdos matemáticos de modo axiomático, como é desenvolvido na 

disciplina de análise, talvez não seja suficiente para buscar formas mais 

apropriadas de transpor um conteúdo para um diálogo com alunos da 

educação básica.  

Em relação à segunda categoria, os autores afirmam que tem muita 

relação com a primeira, porém existe nela algo mais internalista da análise, 

justificada dentro da própria matemática, pois tais habilidades tem haver com a 

formação do futuro matemático do que com a formação do professor de 

matemática.  

Em fim, Baroni, Otero-Garcia (2012), conclui que a terceira categoria, 

diferencia basicamente da primeira por enfatizar que o papel da disciplina é 

fundamentar o conhecimento do professor sobre um conteúdo específico, o 

conjunto dos números reais, mas para isso é preciso que a abordagem do tema 

vá além da clássica abordagem axiomática, pois a disciplina de análise real 

traz uma visão, do ponto de vista matemático, sendo importante apenas as 

relações entre esses objetos, fato esse que não é compatível com a prática de 

um professor na escola básica. 

Notadamente a disciplina de Análise Real é complexa, logo não é 

possível deixar a cargo do aluno a responsabilidade da identificação e 

compreensão da importância da disciplina para sua formação, pois pelo que se 

apresenta, é necessário refletir quais práticas alunos de uma licenciatura em 

matemática estabelece com esses tipos de conhecimentos matemáticos.  

É nesse contexto de incertezas, dúvidas e questionamentos que a 

pesquisa se desenvolveu. E no próximo capítulo são apresentados os 

procedimentos metodológicos utilizados bem como detalhes do campo de 

pesquisa e dos sujeitos envolvidos.  
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3 METODOLOGIA 

 

A pesquisa foi desenvolvida, a partir de uma abordagem exploratória, 

descritiva e qualitativa. 

As pesquisas exploratórias tem como foco, apresentar um entendimento 

ampliado de uma problemática. Desta forma, o pesquisador busca uma ampla 

compreensão do assunto que irá pesquisar (GIL, 2002).  

Segundo Vergara (2000), a pesquisa exploratória é feita com trabalhos 

que tenham pequena quantidade de estudos científicos relativos ao assunto e 

que apresentam pouca bibliografia. Apresenta-se caracterizado pela 

sondagem, e não traz em si hipóteses, que poderão aparecer em meio à 

realização da pesquisa ou no final dela.  Objetiva descrever detalhadamente as 

singularidades do fenômeno (TRIVIÑO, 1987). 

Por outro lado, a pesquisa descritiva tem a finalidade de apresentar 

aspectos de determinado grupo estudado ou dado fenômeno. Não se 

compromete em esclarecer os fenômenos que apresenta, porém, é base para 

uma investigação mais profunda possibilitando explicações sobre a 

problemática descrita (VERGARA, 2000). 

A pesquisa ainda classifica-se como qualitativa, pois o foco da pesquisa 

é procurar explicar em profundidade o significado e as características do 

resultado das informações obtidas através de questões abertas.  

Segundo Triviños (1987), o uso da descrição qualitativa agrega não só a 

aparência do fenômeno como também suas essências, tenta explicar sua 

origem, relações e consequências. Esse tipo de abordagem de cunho 

qualitativo trabalha os dados buscando seu significado, tendo como base a 

percepção do fenômeno dentro do seu contexto. 

 

3.1 CAMPO DE PESQUISA E SUJEITOS ENVOLVIDOS 

 

A pesquisa foi realizada no Centro Acadêmico do Agreste da 

Universidade Federal de Pernambuco sediado na cidade de Caruaru. Este 

Centro compreende três núcleos: Formação Docente, Gestão e Tecnologia. 

Particularmente, o Núcleo de Formação Docente é compreendido pelos cursos: 

Pedagogia, Licenciatura em Química, Licenciatura em Física e Licenciatura em 
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Matemática. Foi em relação a este último curso citado que a pesquisa ganhou 

corpo e se desenvolveu.  

Os questionamentos foram feitos aos professores de matemática que 

ministram ou ministraram a componente curricular Análise Real no curso de 

Matemática-Licenciatura ou de alguma forma está indiretamente envolvido com 

a componente anteriormente citada (a exemplo, coordenador de curso). 

Vislumbrou-se com isso que os professores antes de serem interrogados 

tenham tido alguma experiência docente com a Análise Real e sua presença no 

currículo da licenciatura, bem como, sobre as relações desencadeadas entre a 

componente curricular referida e todos os alunos que já se relacionaram com a 

mesma. 

Ao todo foram quatro professores participantes, e no presente momento 

em que ocorreu a aplicação do instrumento de pesquisa, dos quatro envolvidos 

um era coordenador do curso de Matemática-Licenciatura, um já havia 

ministrado a disciplina no período anterior, e os outros dois ministravam-na. 

No momento atual a componente curricular Análise Real, é obrigatória 

na estrutura curricular do curso, e diante da experiência empírica deste 

pesquisador, é considerada entre os alunos como a componente mais difícil, e 

entre os professores, bastante questionada positivamente e negativamente. 

 

3.2 COLETA DOS DADOS 

 

A coleta de dados é a maneira pela qual se adquirem os dados 

necessários para entender o problema (VERGARA, 2000). Dentro deste 

contexto, foram utilizados alguns meios para investigação dos dados: a 

pesquisa de campo e uma revisão literária. 

A pesquisa de campo é uma investigação empírica, que é realizada 

onde há dados que possam contribuir para a construção do trabalho. Incluem 

entrevistas, aplicação de questionários e observação participante ou não. 

(VERGARA, 2000)  

Dessa forma, a obtenção dos dados foi realizada por meio de uma 

pesquisa de campo, através da elaboração de um questionário, aplicando aos 

professores integrantes do curso de Matemática-Licenciatura do CAA/UFPE, 

conforme os critérios já mencionados no tópico anterior.  
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Paralelamente, também foi realizada uma revisão das recentes 

literaturas sobre o referido tema para dar base teórica e fundamentar a 

pesquisa e a metodologia. 

Essa revisão literária aconteceu em dois momentos. O primeiro 

apresentou as recentes discussões sobre a formação inicial do professor, 

principalmente no que se refere ao conhecimento matemático necessário para 

um professor desempenhar bem sua profissão, ou seja, ensinar matemática. 

Para isso, procurou-se compreender os novos modelos que tentam explicar 

este fenômeno, são eles o MKT desenvolvido por Ball et.al. (2008) e 

posteriormente o MKST desenvolvido por Carrillo et. al. (2013). 

Em paralelo, a segunda apresentou as recentes discussões sobre a 

componente de Análise Real nos cursos formação de professores, este foi 

essencial para se ambientar com o cenário atual, relevante para entender a 

complexidade da problemática e dessa forma poder elaborar de maneira 

consciente, coerente e precisa o questionário que foi a ferramenta utilizada na 

pesquisa. 

  

3.2.1 Sobre o Questionário 

 

O questionário, segundo Gil (2008), é um instrumento de pesquisa que 

tem por objetivo o conhecimento de opiniões, crenças, sentimentos, interesses, 

expectativas, situações vivenciadas, etc.. Pode ser definido como uma técnica 

de investigação, que por meio da escrita, levanta indagações e dúvidas 

apresentadas por um número mais ou menos elevado de questões. 

Diante dessa definição, torna-se adequado a utilização de tal 

instrumento nesta pesquisa. Porém, o referido autor apresenta algumas 

vantagens e desvantagens na utilização do questionário. 

Em relação às vantagens Gil (2008, p. 122) destaca:  

a) possibilita atingir grande número de pessoas, mesmo que 
estejam dispersas numa área geográfica muito extensa, já que 
o questionário pode ser enviado pelo correio; 
b) implica menores gastos com pessoal, posto que o 
questionário não exige o treinamento dos pesquisadores; 
c) garante o anonimato das respostas; 
d) permite que as pessoas o respondam no momento em que 
julgarem mais convenientes; 
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e) não expõe os pesquisadores à influência das opiniões e do 
aspecto pessoal do entrevistado. 
 

Isso foi fundamental para se escolher o questionário como o instrumento 

de pesquisa, pois a garantia do anonimato, a conveniência e liberdade dadas 

aos professores para que respondam e, além disso, não expor tanto o 

pesquisador quanto os professores a influencias das opiniões e aspectos 

pessoais de ambos, é de extrema importância para se atingir os objetivos. Em 

relação aos itens “a)” e “b)” da citação acima, torna-se irrelevantes, pois os 

sujeitos envolvidos são apenas quatro, o que torna além de fácil o envio, 

também necessita-se de baixo custo para executa-lo.  

Em contrapartida, Gil (2008, p. 122) aponta alguns pontos negativos 

abaixo descritos: 

a) exclui as pessoas que não sabem ler e escrever, o que, em 
certas circunstâncias, conduz a graves deformações nos 
resultados da investigação; 
b) impede o auxílio ao informante quando este não entende 
corretamente as instruções ou perguntas; 
c) impede o conhecimento das circunstâncias em que foi 
respondido, o que pode ser importante na avaliação da 
qualidade das respostas; 
d) não oferece a garantia de que a maioria das pessoas 
devolva-o devidamente preenchido, o que pode implicar a 
significativa diminuição da representatividade da amostra; 
e) envolve, geralmente, número relativamente pequeno de 
perguntas, porque é sabido que questionários muito extensos 
apresentam alta probabilidade de não serem respondidos; 
f) proporciona resultados bastante críticos em relação à 
objetividade, pois os itens podem ter significados diferentes 
para cada sujeito pesquisado. 

 

A principio como todos são professores universitários e pertence à 

mesma instituição e, além disso, o número de investigados é bastante 

reduzido, um total de quatro professores, torna-se irrelevante os itens “a)”, “d)”, 

e “e)” da citação acima. Porém, os itens “b)” e “c)”, chamaram bastante a 

atenção deste pesquisador, pois o não entendimento correto das perguntas, e 

também as diferentes interpretações do pesquisador diante das respostas não 

refletindo o que realmente o questionado queria dizer, poderia comprometer a 

análise e interpretações dos dados. Para minimizar tais danos, foi realizado 

pelo pesquisador o seguinte: 
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• O questionário foi enviado para o endereço eletrônico (email) de cada 

participante, na qual havendo dúvidas no questionário, no próprio 

ambiente virtual procurou-se saná-las, evitando ao máximo contato 

entre ambas as partes (pesquisador e investigado). 

• Este pesquisador de posse dos questionários respondidos transformou 

as perguntas e respostas em um texto dissertativo-descritivo em terceira 

pessoa, extremamente fiel aos argumentos, ideias e palavras 

literalmente usadas. Em seguida, apresentou a cada um dos 

participantes o texto redigido, na qual os mesmos atestaram a 

veracidade das informações e posteriormente assinaram o documento. 

Tais textos encontram-se descritos literalmente na seção 5.2 do próximo 

capítulo. 

Compreendendo que as perguntas são mais importantes que as 

respostas, visto que não existirá resposta relevante sem uma boa pergunta, 

este pesquisador procurou não ser audacioso. Ou seja, não tentou criar algo do 

nada, então se orientou pelas perguntas utilizadas nas entrevistas realizadas 

por Martins (2012) que investigou justamente qual seria o papel da disciplina 

análise real segundo os professores e coordenadores de quatro instituições de 

ensino superior públicas do estado de São Paulo. Este pesquisador entende 

que, devido à pesquisa ter ocorrido em outro campo de investigação, com 

outras pessoas e outra instituição, as respostas obtidas poderiam ser 

diferentes, o que atribui uma originalidade ao trabalho. 

Inicialmente, as perguntas podem ser classificadas em abertas e 

objetivas. As perguntas objetivas ocorreram somente em duas questões que 

tratavam sobre a formação acadêmica do professor, no mais todas as outras 

foram perguntas abertas, isso inclui todas aquelas que são relevantes para se 

atingir os objetivos.  

Portanto, pode-se dizer que o questionário foi formado estritamente por 

perguntas abertas. As perguntas abertas são interessantes, pois permitem 

liberdade ilimitada de respostas ao informante, além de ser confortante ao 

questionado, uma vez que poderá utilizar uma linguagem própria. Uma das 

mais importantes vantagens das perguntas abertas é não haver influência de 

respostas pré-estabelecidas pelo pesquisador, podendo dessa forma o 

informante escrever aquilo que pensar. 
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Vale destacar que as perguntas não foram transcritas literalmente iguais. 

Algumas tiveram uma leve mudança a fim de se adequarem melhor ao formato 

do questionário, e outras construídas de maneira singular, ou seja, aproveitou a 

ideia mais acrescentou mais elementos retirados justamente dos próprios 

resultados obtidos por Martins. 

O formato do questionário foi feito de acordo com a sequência dos 

objetivos específicos. Em geral foi dividido em quatro partes elencados abaixo: 

1. Sobre o Professor; 

2. Sobre o Curso de Matemática-Licenciatura; 

3. Sobre a Componente Curricular de Análise Real; e, 

4. Sobre Papel da Disciplina de Análise Real para a Formação do Professor 

de Matemática. 

Sobre o Professor, corresponde a primeira parte do questionário, na qual 

se investiga a formação inicial e continuada do professor por meio de 

perguntas sobre sua formação acadêmica, bem como, se investiga também a 

fonte do saber do professor por meio de perguntas tanto sobre a sua 

experiência profissional quanto sobre a sua experiência com a disciplina. 

A segunda e a terceira partes do questionário são uma ambientação e 

contextualização do professor diante dos elementos (curso de formação e a 

disciplina de análise real) constitutivo da quarta parte do questionário que é o 

objetivo principal da pesquisa. 

Sobre o curso de Matemática-Licenciatura, corresponde a parte em que 

se investiga a expectativa do professor com relação ao curso, bem como, as 

considerações do mesmo. Isso implica saber o que o professor compreende 

sobre os objetivos, a estrutura curricular, entre outras informações referentes 

ao curso em foco. 

Sobre a componente curricular Análise Real, corresponde a parte em 

que se investiga a concepção do professor em relação à componente. Nela 

procura-se saber qual a compreensão do professor sobre os recursos e 

estratégias de ensino utilizado na Análise Real no curso. Procura-se também 

saber quais as relações entre a ementa e a educação básica, bem como, 

estabelecer diferenças e/ou semelhanças da componente ministrada nas 

diferentes modalidades de cursos (licenciatura e bacharelado). 
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Enfim, a quarta e última parte do questionário, foco principal da 

pesquisa, como o próprio título já indica, esta faz, justamente, a união das duas 

partes anteriores, relacionando-as. Não mais analisa o curso, nem tão pouco a 

disciplina, faz sim, uma relação atrelada a uma reflexão de como a disciplina de 

análise real se justifica presente na estrutura curricular de uma licenciatura. 

Para isso, se questionou tanto sobre o que é necessário para o licenciado ter 

uma boa formação matemática, bem como, qual a importância da disciplina 

para essa formação e também para a estrutura curricular, objetivando 

finalmente questionar sobre o papel da disciplina de análise real para a 

formação do professor de matemática. 

 

3.3 PROCEDIMENTOS PARA A ANÁLISE DOS DADOS 

 

A análise dos resultados foi norteada por uma interpretação qualitativa 

denominada por Minayo (2001) de método Hermenêutico-dialético. 

Pressupondo que a ciência se ergue perante uma relação dinâmica 

entre a razão daqueles que a praticam e a experiência que surge na realidade 

concreta, e que não há consenso e nem ponto de chegada ao processo de 

produção do conhecimento, então o melhor contexto para se compreender o 

fenômeno investigado é a partir da fala dos atores sociais envolvidos no 

referido fenômeno (MINAYO, 2001). Além disso, Minayo (2001, p. 77) afirma 

que “uma pesquisa em ciências sociais constituem-se sempre numa 

aproximação da realidade social, que não pode ser reduzida a nenhum dado de 

pesquisa”. 

Esse método se divide em três níveis de interpretação, o primeiro é o 

das determinações fundamentais, estas já devem ser definidas na fase 

exploratória da pesquisa, pois se tratam da conjuntura socioeconômica e 

política da qual o fenômeno a ser estudado está inserido (MINAYO, 2001). 

O segundo nível leva em consideração o ambiente no qual está sendo 

extraídos os dados, influencias e características que os definem como são. 

Tem relação direta com o início e o fim da análise, aspectos como as 

comunicações individuais, as observações de condutas e costumes, as 

instituições e a observação de cerimônia e rituais são focos desse nível de 

interpretação (MINAYO, 2001).  
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De posse dos dados um importante e indispensável momento é definir 

como operacionalizar com os mesmos. Para isso, Minayo (2001, p. 78 - 79) o 

por meio do seu método Hermenêutico-dialético propõe os seguintes passos: 

Ordenação dos dados: Nesse momento, faz-se um 
mapeamento de todos os dados obtidos no trabalho de campo. 
Aqui estão envolvidos, por exemplo, transcrição de gravações, 
releitura do material, organização dos relatos e dos dados da 
observação participante. 
Classificação dos Dados: Nesta fase é importante termos em 
mente que o dado não existe por si só. Ele é constituído a partir 
de um questionamento que fazemos sobre eles, com base 
numa fundamentação teórica. Através de uma leitura exaustiva 
e repetida dos textos, estabelecemos interrogações para 
identificarmos o que surge de relevante (“estruturas relevantes 
dos atores sociais”). Com base no que é relevante nos textos, 
nós elaboramos as categorias específicas. Nesse sentido, 
determinamos o conjunto ou os conjuntos das informações 
presentes na comunicação. 
Análise final: Neste momento, procuramos estabelecer 
articulações entre os dados e os referenciais teórico da 
pesquisa, respondendo às questões da pesquisa com base em 
seus objetivos. Assim, promovemos relações entre o concreto 
e o abstrato, o geral e o particular, a teoria e a prática. 

 

Nesta pesquisa, para se ordenar os dados foi realizada uma releitura do 

material, organização dos relatos e dos dados obtidos dos participantes, como 

orientado acima, e os procedimentos mais detalhado já foram comentados no 

tópico anterior. Também foi feito uma classificação, e esta ocorreu tomando por 

base a mesma sequencia formativa do questionário na qual as perguntas são 

agrupadas de acordo com os objetivos específicos da pesquisa, como será 

possível ver nos tópicos dos respectivos capítulos “Apresentação dos Dados” e 

“Análise dos Dados”. Este último é justamente onde ocorreu a análise final, 

citada anteriormente acima, fazendo tanto uma reflexão, como também 

comparações entre os dados e as informações oriundas dos referenciais 

teóricos, a fim de obter respostas aos objetivos da pesquisa. 
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4 APRESENTAÇÃO DOS DADOS 

 

Neste capítulo a finalidade é apresentar na integra os dados adquiridos 

por meio dos questionários, porém como já foi explicado no capítulo anterior, 

as perguntas e respostas foram mescladas em um texto dissertativo-descritivo 

em terceira pessoa.  

É importantíssimo destacar que os textos a seguir são extremamente 

fieis aos argumentos, ideias e palavras literalmente usadas pelos professores, 

isso foi necessário, pois, não era interesse desta pesquisa distorcer a opinião 

dos professores com entendimentos errôneos de suas respostas nos 

questionários, visto que as respostas, devido ao próprio caráter do 

questionário, foram simples, natural e sem formalismos.  

Então se percebeu a necessidade de refinar, formalizar o texto sem 

distorcer as ideias e palavras usadas, as alterações foram relacionadas à 

coerência, coesão e ortografia textual. E, além disso, como já dito no capitulo 

passado, os textos redigidos foram apresentados a cada um dos participantes, 

na qual os mesmos atestaram a veracidade das informações e posteriormente 

assinaram o documento.  

Este pesquisador entende ser relevante este procedimento, pois, as 

informações apresentadas de forma claras e concisas, poderão, em uma 

eventual pesquisa posterior, utilizar dos mesmos dados aqui apresentados. 

Em fim, a apresentação dos dados ocorreu de duas formas, a primeira 

será sobre os professores, em particular, foi feita uma preservação das 

informações correlacionadas especificamente a cada participante, para que 

não houve-se identificação dos mesmos. O segundo momento serão 

apresentados os demais tópicos, sobre o curso, a disciplina e seu papel, para 

esse momento haverá uma separação dos participantes, serão identificados os 

quatro professores, cada um respectivamente por P1, P2, P3 e P4. 

Essa diferenciação nas apresentações foi necessária para garantir o 

anonimato, ou seja, não possibilitar a relação das respostas com as 

particularidades profissionais e assim não permitir a identificação do professor 

questionado. 
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4.1 SOBRE OS PROFESSORES ENVOLVIDOS NA PESQUISA 

 

Esta pesquisa aconteceu no CAA/UFPE, especificamente no curso de 

Matemática-Licenciatura. O instrumento de pesquisa utilizado foi o 

questionário, na qual foi entregue a quatro professores desta instituição, sobre 

os quais elencamos algumas caracterizações, sem identificá-los. 

Entre os envolvidos encontra-se um com graduação em Matemática-

Bacharelado concluído em 2008, e três com graduações em Matemática-

Licenciatura concluídos cada um diferentemente nos anos de 2009 na UFCG, 

2008 na UEFS, e 1992 na Faculdade de Ensino Superior de Vitória de Santo 

Antão. Todos possuem Pós-graduação em Matemática Pura, um é Doutor, um 

é Doutorando e os outros dois são Mestres, respectivamente nas áreas de 

Equações Diferenciais Funcionais e Equações de Navier Stokes, 

Geometria/Topologia, Álgebra e Análise. 

As experiências profissionais como docentes em cursos de licenciaturas 

são diversos. Há um professor que exerce a profissão por quinze anos, 

enquanto os outros são professores recentes com aproximadamente de dois a 

um ano de exercício da profissão.  

A experiência com a disciplina de análise real enquanto discente foi 

praticamente à mesma, todos tiveram contato com análise ou na graduação ou 

na pós-graduação, só um afirma que não teve a disciplina durante a graduação 

e afirma ter tido muito dificuldade em prosseguir estudos posteriores devido a 

essa ausência, outro afirma que apesar de ter tido a disciplina durante a 

graduação, hoje tem a percepção que o professor aparentemente tinha poucas 

habilidades para o ensino de análise, o que lhe prejudicou, devido aos mesmos 

argumentos do professor anterior. Em geral, todos declaram ter sido 

experiências muito positivas proporcionando um entendimento melhor de como 

a matemática é tratada em nível superior. 

No que se refere a ter experiência com a disciplina de análise real 

enquanto docente, foi identificado em apenas um dos professores que não teve 

esse tipo de experiência, porém atualmente desempenha o papel de 

coordenação do Curso de Matemática-Licenciatura, acompanhando de perto a 

dinâmica da estrutura curricular do curso.  
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Em relação aos demais professores todos ensinam e já ensinaram no 

curso tanto Análise Real I quanto Análise Real II. Todos os três professores 

declararam que conduzir a disciplina de Análise Real como professor foi uma 

experiência muito gratificante profissionalmente. Um dos três ainda 

complementa dizendo que o resultado mais significativo observado durante a 

experiência enquanto docente foi à troca de conhecimento entre os alunos e o 

professor, possibilitando cada vez mais o aprofundamento dos conteúdos 

trabalhados. 

 

4.2 TRANSCRIÇÕES DAS RESPOSTAS DE “P1” AO QUESTIONÁRIO 

 

4.2.1 Sobre o Curso de Matemática-Licenciatura 

 

O professor afirma que o objetivo do curso é preparar o estudante pala 

lecionar a matemática do ensino fundamental e médio, o que engloba 

apresentar métodos de ensino, os conteúdos a serem trabalhados assim como 

as bases matemáticas para os conteúdos, suas justificativas e embasamentos. 

Porém, para que esse objetivo seja atingido, P1 acredita que a estrutura 

do curso (ementas, as disciplinas, a grade curricular, etc.) precisa de alguns 

ajustes nas ementas das disciplinas, conteúdos trabalhados, métodos de 

ensino e abordagens. A grade também precisa ser revista, com melhor 

organização das disciplinas e conteúdos. 

P1 ainda informou que, em relação aos locais que os egressos desse 

curso procuram para trabalhar, até o presente momento têm-se poucos, (dois 

na primeira turma, oito na segunda e uns doze na terceira), dentre eles ao 

menos seis estão em cursos de mestrado, um em matemática e os outros em 

educação, tem ainda um que é professor substituto no CAA/UFPE, enquanto 

os demais não tem conhecimento dos encaminhamentos. 

 

4.2.2 Sobre a Disciplina de Análise Real 

 

Declarou que não sabia informar, pois além de não ter proximidade com 

a disciplina de análise real há muito tempo, nesta instituição os professores tem 

bastante autonomia para a condução de suas disciplinas, e especificamente 
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sobre análise real, quem detém de informações precisas e detalhadas são 

aqueles que a ministram. 

 

4.2.3 Sobre o Papel da Disciplina de Análise Real para a Formação do 

Professor de Matemática 

 

Em geral para que o licenciado tenha uma boa formação matemática 

para sua profissão é necessária uma boa compreensão lógica da construção 

dos conceitos básicos a serem trabalhados enquanto professor da educação 

básica, para isso é necessário ver mais que os conteúdos, mas sim a noção 

que envolve todo o conceito geral daquele ente matemático.  

Logo, toda disciplina presente no currículo cujo objetivo é proporcionar a 

boa formação matemática do futuro professor, tem que buscar ou pelo menos 

estar alinhado com a informação dita acima. Porém, sobre qual o papel da 

disciplina de análise para a formação do professor de matemática, P1 volta a 

declarar como anteriormente, que não sabe dizer, pois há muito não tem 

proximidade com a disciplina. 

 

4.3 TRANSCRIÇÕES DAS RESPOSTAS DE “P2” AO QUESTIONÁRIO 

 

4.3.1 Sobre o Curso de Matemática-Licenciatura 

 

De maneira geral foi sucinto em afirmar que o objetivo do curso de 

Matemática-Licenciatura é formar professores de matemática para atuar na 

Educação Básica. Apesar do objetivo referido acima, em relação aos locais que 

os egressos desse curso procuram para trabalhar, o professor percebe que a 

maioria dos estudantes está procurando um curso de pós-graduação.  

No entanto, existem também aqueles que já estão atuando na Educação 

Básica em escolas públicas e/ou privadas e procuram regularizar e formalizar 

sua situação através da aquisição de um diploma. P2 destaca que existe, 

dentre os recentes concluintes alguns que são professores atuantes no Ensino 

Superior. 

No tocante a coerência entre o objetivo a ser atingido e a atual estrutura 

(as disciplinas, a grade curricular, ementas, etc.) do curso, na opinião de P2, 
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poderia ser melhorado ainda mais, principalmente com uma reformulação da 

grade curricular. 

 

4.3.2 Sobre a Disciplina de Análise Real 

 

Os livros de análise real conhecidas por P2 são Curso de Análise v.1, 

Análise Real v.1 (Autor: Prof. Elon Lages Lima) e Análise Matemática para a 

Licenciatura (Autor: Prof. Geraldo Ávila). A primeira e a segunda citadas são 

clássicas em muitos cursos de Matemática, seja licenciatura ou bacharelado. A 

terceira, P2 afirma não ter tanta familiaridade, mas pode-se dizer que é um livro 

que “pega mais leve” nos conteúdos e exercícios, o que pode ser interessante 

para um curso de licenciatura. 

P2 afirma que, de acordo com ementa da disciplina, alguns conteúdos 

com certeza são fundamentais e muito relevantes para um curso de 

licenciatura, pois é a formalização de conteúdos vistos na Educação Básica. 

Além disso, existem muitos conteúdos que estão relacionados com a Educação 

Básica e neste caso, o professor deve deixar claro essa relação e fazer essa 

“ponte”, o que é totalmente possível. 

Sobre as dificuldades encontradas no ensino e aprendizagem da 

disciplina de Análise Real, P2 entende que “as dificuldades relacionadas aos 

conceitos de limite e infinito” é totalmente visível desde as disciplinas de 

Cálculo, o que, em sua opinião, é decorrente de uma formação frágil na 

Educação Básica, principalmente no entendimento de gráficos de funções. 

Outros itens também tem influência no desempenho do aluno, porém destaca 

“as dificuldades pessoais”, ou seja, conflitos entre professor e aluno que 

interfere na disciplina. O caminho pra minimizar isso passa pelas mãos dos 

professores, mas também dos alunos, pois os mesmos precisam se dedicar 

ainda mais ao curso.  

Menciona ainda que existem diferenças entre as duas modalidades 

Licenciatura e bacharelado, até porque os objetivos de cada modalidade são 

diferentes. Principalmente, no que se refere ao ritmo e a forma como são 

ministrados os conteúdos, que são muito distintos. 
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4.3.3 Sobre o Papel da Disciplina de Análise Real para a Formação do 

Professor de Matemática 

 

P2 comenta, primeiramente, que para o licenciado ter uma boa formação 

matemática para sua profissão é necessário, em sua opinião, adquirir uma 

série de habilidades, sejam elas inerentes da profissão, sejam características 

da própria Matemática. Neste sentido, a aprendizagem dos conteúdos é tão 

importante quanto às habilidades que os estudantes podem adquirir com a 

disciplina. A importância dos conteúdos se deve como foi citado anteriormente, 

a formalização destes, o que dará uma noção ao docente além do conteúdo 

que ele vai ensinar. Dessa forma, ele terá mais maturidade e domínio para 

ministrar aquele conteúdo. Entre as habilidades, incluem-se a utilização correta 

do raciocínio matemático, a escrita de textos matemáticos, a análise crítica de 

conteúdos matemáticos, saber definir rigorosamente objetos matemáticos, 

entender os teoremas e saber argumentar matematicamente, entre outros. 

Essas habilidades farão com que o aluno possa criar seu texto quando for 

ministrar suas aulas, não ficando preso ao livro, podendo, por exemplo, 

adequar suas aulas a realidade dos alunos (a qual não é mesma da realidade 

trazida nos livros, geralmente). 

Particularmente, P2 não concorda com a maneira como a disciplina está 

estruturada. A ementa da disciplina é muita extensa e para um licenciado, 

alguns conteúdos podem ser omitidos para poder destacar outros mais 

importantes. Defende que a disciplina continue como obrigatória, além disso, 

sugere também que seria interessante colocá-la em um período anterior 

(atualmente, é ofertada no oitavo período), pois assim possibilitaria ao aluno, 

refletir mais sobre o que aprendeu na disciplina e, caso desejasse, cursar 

outras disciplinas optativas avançadas. 

Finalmente, afirma que a disciplina Análise Real é fundamental para o 

licenciado em Matemática. E conclui que o papel da disciplina análise real para 

o curso de Matemática-Licenciatura é além de formalizar certos conteúdos que 

são vistos no Ensino Básico, ainda possibilita o desenvolvimento de diversas 

habilidades características do próprio pensamento matemático. 
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4.4 TRANSCRIÇÕES DAS RESPOSTAS DE “P3” AO QUESTIONÁRIO 

 

4.4.1 Sobre o Curso de Matemática-Licenciatura: 

 

Primeiramente, P3 argumenta dizendo que o objetivo do curso é formar 

profissionais com habilidades para traduzir e transmitir conteúdos matemáticos 

com segurança e compreensão.  

Diante disso, observa que a estrutura do curso (as disciplinas, a grade 

curriculares, ementas, etc.) é coerente para se alcançar o objetivo. Para P3 as 

diferenças entre uma e outra estrutura são os conteúdos que serão 

contemplados, então é importante destacar que o curso é uma formação inicial, 

ou seja, sua finalidade é preparar o profissional, disponibilizando as bases do 

conhecimento sobre a profissão, para que o futuro professor conheça os 

caminhos que o possibilite dar continuidade com a sua formação. 

Complementa dizendo que, em princípio, os locais que os egressos 

desse curso procuram para trabalhar são as escolas privada. Isso porque 

ainda, as escolas públicas da educação básica não valorizam os professores 

(financeiramente e em termos de estrutura). 

 

4.4.2 Sobre a Disciplina de Análise Real: 

 

P3 afirma conhecer vários livros de análise real, porém destaca Curso 

de Análise v.1 e Princípios de Análise. No que se refere ao Curso de Análise 

v.1 (Autor: Prof. Elon Lages Lima) afirma que tal livro comtempla o objetivo e 

ementa da disciplina presente no curso e que é adequado à licenciatura. Afirma 

ainda que todos os tópicos da disciplina de análise real são importantes e 

relevantes para a Licenciatura, e comenta que infelizmente a ementa do curso 

não comtempla todos eles. 

Em relação ao Parecer CNE-CP nº 09 de 2001 no qual orienta que “é 

preciso indicar com clareza para o aluno qual a relação entre o que está 

aprendendo na licenciatura e o currículo que ensinará ” (p.21), P3 compreende 

que é preciso entender em que sentido é colocado à palavra “relação entre”. 

Pois, dessa forma, partindo do pressuposto de que a compreensão, 

generalização, formalidade e o aprofundamento dos conteúdos matemáticos 
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são necessários para o ensino da matemática não se pode esperar uma 

relação direta de um tópico A em análise com um tópico B do ensino básico. 

Ou seja, a disciplina de análise real vai além dos conteúdos, ela atinge também 

outros saberes necessários a formação do futuro professor de matemática. 

Sobre as dificuldades relacionadas à disciplina de Análise Real, P3 

compreende ser uma questão ampla. Ou seja, é uma disciplina que requer o 

entendimento de generalização e certo grau de rigor e formalidade, então 

naturalmente haverá dificuldades é preciso que o aluno entenda esta ideia e, 

assim, entenda a importância da disciplina no curso.  

No que tange as diferenças entre o ensino de análise nas diferentes 

modalidades licenciatura e bacharelado, é bem perceptivo e naturalmente 

aparece na própria dinâmica das aulas, visto que os alunos do bacharelado 

possui um contato maior com as generalizações e o rigor matemático, o que 

facilita o entendimento e possibilita o professor exigir mais, enquanto a 

licenciatura o contato é bem menor e assim o professor tem que entender e 

refletir de modo a conduzir num ritmo adequado aos alunos licenciados. 

 

4.4.3 Sobre o Papel da Disciplina de Análise Real para a Formação do 

Professor de Matemática: 

 

De acordo com P3 o que é necessário para o licenciado ter uma boa 

formação matemática para sua profissão é uma boa fundamentação teórica 

profunda, que permita a ele ter segurança e habilidade para traduzirem um 

tópico matemático para linguagem do aluno, por meio das outras habilidades 

pedagógicas adquirida na sua licenciatura. Em relação à análise real sua 

finalidade é preparar o aluno para pensar e escrever, bem como aprofundar 

alguns conteúdos da educação básica. P3 ainda afirma que, outro ponto de 

vista a ser sempre lembrado, é a importância de um professor de matemática 

precisa, adquirir uma independência, está preparado para fazer sua formação 

continuada, e para isso precisa compreender todas as formas e tipos de 

linguagem matemática, inclusive a científica. 

P3 considera o modo como a disciplina de análise real está estruturada 

nessa instituição é adequado para a licenciatura, mas é tímida a presença da 

disciplina na estrutura curricular, acredita que é preciso um curso de análise II 
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além do que já existe. Destaca que é relevante o debate sobre uma 

reestruturação da ementa da disciplina, em busca de comtemplar mais certos 

tópicos da educação básica, contudo sem alterar a finalidade da disciplina. 

Finalmente, P3 conclui que o papel da disciplina análise real para o 

curso de Matemática-Licenciatura é praticar a generalização, o rigor e o 

embasamento teórico dos conceitos matemáticos, preparando o profissional 

para seguir sua carreira com visão ampla da matemática dando segurança e 

habilidades para o ensino. 

 

4.5 TRANSCRIÇÕES DAS RESPOSTAS DE “P4” AO QUESTIONÁRIO 

 

4.5.1 Sobre o Curso de Matemática-Licenciatura: 

 

P4 argumenta que o objetivo do curso é formar um profissional 

capacitado que tenha habilidade não somente para lecionar no ensino básico, 

mas também para realizar pesquisas em matemática e produzir novos 

materiais didáticos. Além disso, não se pode esquecer que o curso também 

deve contemplar o aluno que pretende ingressar numa pós-graduação. Dentro 

desta perspectiva P4 acredita que a estrutura do curso é coerente com o 

objetivo, porém, haja vista as dificuldades apresentadas pelos alunos da 

região, talvez se devesse repensar a estrutura curricular do curso, 

principalmente em seus períodos iniciais, para que o aluno tenha uma melhor 

trajetória no curso e com isso uma melhor compreensão do mesmo. 

No tocante aos locais que os egressos do curso procuram para 

trabalhar, afirma não ter informação estatística para tal questão, mas, em sua 

opinião, existe um pouco de tudo. Vários procuram instituições de ensino 

superior para trabalhar (como os Institutos e Universidades públicas) e também 

procuram dar continuidade com uma pós, tanto na área de matemática pura 

como na de ensino de matemática. 

 

4.5.2 Sobre a Disciplina de Análise Real: 

 

Em relação a referência bibliográfica, dos livros apresentados no 

questionário P4 declara conhecer os livros do Elon, e dos dois o mais indicado 
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para um primeiro curso de análise (tanto para a licenciatura como para o 

bacharelado) seria o Análise Real Vol.1. Diz ainda que independentemente da 

modalidade de curso, o livro é muito bem estruturado e cabe ao professor à 

decisão de como abordar os temas e em qual grau de complexidade vai 

desenvolver o curso. O livro da esta margem ao professor. Diante de tais 

circunstâncias acredita que para um curso de licenciatura os capítulos de 1 a 7 

são os mais importantes para um primeiro curso.  

O professor acredita que curso de análise é muito relevante ao aluno de 

uma licenciatura, pois possibilita o mesmo a compreender com mais rigor a 

matemática (o que tira aquela impressão de que as ideias matemáticas vêm 

não se sabe de onde), o curso dá ao aluno habilidades que serão necessárias 

para o ensino tanto na parte técnica (uso de conectivos, funções, conjuntos, 

números reais, distancias, módulo e etc., conteúdos que serão de fato 

abordados no ensino médio), quanto na parte do pensamento lógico-dedutivo 

da matemática, enquanto ciência. 

P4 entende que apesar do Curso de Análise não ter relação direta com o 

que vai ser visto no ensino básico, tudo que é feito no curso usa de forma 

bastante íntima o que vai ser abordado no ensino básico (função modular, 

intervalos, conjuntos numéricos, função injetiva, sobrejetiva, bijetiva, gráficos, 

teoria de conjuntos, etc). 

É enfático em dizer que as dificuldades em reconhecer que o conteúdo 

da disciplina relacionar-se ao que foi aprendido na escolarização básica, bem 

como as relacionadas às questões culturais, ou seja, o aluno relutar em 

estudar, pois entende não precisar daquele conteúdo na sua prática docente, 

ou ainda, preconceitos e mitos dentro da universidade difíceis de serem 

rompidos e que refletem o desempenho acadêmico do aluno, são as mais 

recorrentes. Porém, destaca ainda que esta última dificuldade mencionada é a 

principal, entende que talvez o caminho fosse, como já foi dito anteriormente, 

desmistificar a matemática nos períodos inicias (primeiro ano de curso), com 

uma abordagem diferente nos cursos de matemática básica, 1, 2 e 3. Levando 

o aluno a ter um pensamento mais crítico sobre a matéria e não apenas repetir 

o conteúdo que foi visto no ensino médio mais uma vez. 

No que tange as diferenças entre a licenciatura e bacharelado, o mesmo 

afirma que há e é notória principalmente na quantidade de conteúdo e no nível 
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abordado (o aluno de bacharelado chega com mais bagagem matemática no 

curso). 

 

4.5.3 Sobre o Papel da Disciplina de Análise Real para a Formação do 

Professor de Matemática: 

 

Inicialmente o professor comenta dizendo que para o licenciado ter uma 

boa formação matemática para sua profissão é necessário compreender a 

matemática de forma mais ampla não se restringindo apenas a repetir os 

conteúdos do ensino básico e sim procurar entende-los, para que assim 

possam transmitir esse conhecimento de forma inteligente evitando o 

“decoreba” que aprendemos no ensino básico. E conclui afirmando que a 

disciplina de Análise Real, diante do que foi mencionado anteriormente, 

proporciona, de fato, estas competências e habilidades ao licenciado. 

Complementa ainda dizendo que além de necessária a presença desta 

disciplina, juntamente com outras, é suficiente para delinear o conjunto de 

competências e habilidades do licenciado em relação ao domínio do conteúdo 

matemático. 

Finalmente, acredita que o papel da disciplina análise real para o curso 

de Matemática-Licenciatura é a de proporcionar, competências e habilidades 

necessárias para uma boa formação matemática, bem como uma cultura da 

matemática científica ao licenciado (o que é absolutamente necessário um vez 

que este é um dos profissionais que tem o conhecimento matemático em 

mãos). 
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5 ANÁLISE DOS DADOS 

 

Neste capitulo são apresentados os resultados construídos por meio da 

análise dos dados. O objetivo geral da pesquisa, é investigar qual a concepção 

dos professores sobre o papel da componente curricular análise real para o 

curso de Matemática-Licenciatura, logo é indispensável verificar quais as 

concepções que os professores investigados têm tanto sobre o curso quanto 

sobre a componente, para assim poder-se entender o contexto dos 

posicionamentos dos mesmos referentes ao papel da Análise Real no curso. 

Nessa linha de raciocínio, serão feitas pontuais considerações, seguindo 

a mesma sequência presente no questionário. Primeiramente sobre o curso, 

em seguida sobre a componente, ambas serão momentos com um caráter 

mais de exposição, enquanto o momento mais reflexivo será reservado para a 

terceira parte, que apresentará aquilo como foi dito anteriormente como o 

objetivo geral da pesquisa. 

 

5.1 CONSIDERAÇÕES SOBRE O CURSO DE MATEMÁTICA-LICENCIATURA 

 

Este momento tem por finalidade alcançar um dos objetivos específicos 

desta pesquisa, no qual se propõe verificar as considerações dos professores 

referentes ao objetivo do curso de Matemática-Licenciatura, porém a principal 

relevância dessas informações é favorecer o entendimento, e melhor análise 

dos resultados obtidos do questionamento principal presente no terceiro tópico 

deste capítulo. 

 

5.1.1 Sobre o objetivo do curso de Matemática-Licenciatura na concepção dos 

professores 

 

No PPC (2011, p.10) do curso de Matemática Licenciatura consta que o 

objetivo geral é “formar professores de Matemática para atuarem na Educação 

Básica, preparando-os para o exercício crítico e competente da docência, de 

modo a atender as especificidades dos alunos a que se destina e contribuir 

para a melhoria do ensino de Matemática neste nível da escolaridade”.  
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Analisando as respostas dos professores é possível encontrar dois 

enfoques para o objetivo do curso. O primeiro enfatiza o trecho do objetivo 

presente no PPC acima citado que diz “formar professores de Matemática para 

atuarem na Educação Básica” como podemos observar nas respostas abaixo: 

P1: (...) o objetivo do curso é preparar o estudante para 
lecionar a matemática do ensino fundamental e médio, o que 
engloba apresentar métodos de ensino, os conteúdos a serem 
trabalhados assim como as bases matemáticas para os 
conteúdos, suas justificativas e embasamentos. (grifo nosso) 

 
P2: (...) o objetivo do curso de Matemática-Licenciatura é 
formar professores de matemática para atuar na Educação 
Básica.  

 

O segundo enfatiza, de certo modo, outro trecho do PPC anteriormente 

citado, no qual complementa dizendo “preparando-os para o exercício crítico e 

competente da docência”, como observamos nas seguintes respostas: 

P3 (...) o objetivo do curso é formar profissionais com 
habilidades para traduzir e transmitir conteúdos matemáticos 
com segurança e compreensão. 

 
P4  o objetivo do curso é formar um profissional capacitado 
que tenha habilidade não somente para lecionar no ensino 
básico, mas também para realizar pesquisas em matemática e 
produzir novos materiais didáticos. Além disso, não se pode 
esquecer que o curso também deve contemplar o aluno que 
pretende ingressar numa pós-graduação. (grifo nosso) 

 

Podemos concluir, em geral, que os professores estão alinhados com o 

objetivo do PPC, pois se identifica em todas as respostas a presença da ideia 

principal que é formar professores para a educação básica, porém há 

distinções de interpretações, como mostrado anteriormente uns destacam mais 

a formação para atuação na educação básica, enquanto outros vão mais além, 

observam o objetivo como algo mais do que formar para o ensino básico e sim 

desenvolver habilidades especificas com a matemática que contribua para 

formação profissional do futuro professor. 
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5.1.2 Sobre a coerência entre estrutura curricular do curso e o objetivo a ser 

atingido 

 

Neste quesito foram identificados dois posicionamentos diferentes. Um 

posicionamento mostra uma inquietude em relação a atual estrutura do curso, 

opinando ser necessária uma reformulação da grade curricular, como mostra 

as respostas a seguir: 

P1 (...) a estrutura do curso (ementas, as disciplinas, a grade 
curriculares, etc.) precisa de alguns ajustes nas ementas das 
disciplinas, conteúdos trabalhados, métodos de ensino e 
abordagens. A grade também precisa ser revista, com melhor 
organização das disciplinas e conteúdos. 

 
P2 (...) a atual estrutura (as disciplinas, a grade curricular, 
ementas, etc.) do curso, poderia ser melhorado ainda mais, 
principalmente com uma reformulação da grade curricular. 

 
P4 (...) talvez se devesse repensar a estrutura curricular do 
curso, principalmente em seus períodos iniciais, para que o 
aluno tenha uma melhor trajetória no curso e com isso uma 
melhor compreensão do mesmo. 
 

Outro posicionamento demonstra satisfação com a atual estrutura do 

curso. Este entendimento parte do professor P3 que conforme foi observado, 

para ele o objetivo do curso vai além da formação para se ensinar na educação 

básica, é proporcionar autonomia ao futuro professor para a construção de sua 

carreira, logo o curso tem que ser visto como uma formação inicial, e nessa 

situação a estrutura do curso torna-se coerente para alcançar o objetivo. Como 

podemos ver na resposta abaixo: 

P3 (...) as diferenças entre uma e outra estrutura são os 
conteúdos que serão contemplados, então é importante 
destacar que o curso é uma formação inicial, ou seja, sua 
finalidade é preparar o profissional, disponibilizando as bases 
do conhecimento sobre a profissão, para que o futuro professor 
conheça os caminhos que o possibilite dar continuidade com a 
sua formação. (grifo nosso) 

 

Outro aspecto que descreve bem essa inquietude dos professores 

questionados em relação à coerência entre a estrutura curricular e o objetivo do 

curso é no tocante ao destino dos egressos, pois apesar de entenderem que o 

objetivo geral do curso é formar professores para atuar na educação básica, 

observam em suas experiências enquanto professor do CAA/UFPE que a 
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maioria dos formandos não está seguindo este caminho.  Como podemos 

observar nas seguintes respostas: 

P1 (...) em relação os locais que os egressos desse curso 
procuram para trabalhar, até o presente momento têm-se 
poucos, (dois na primeira turma, cinco na segunda e uns dez 
na terceira), dentre eles ao menos seis estão em cursos de 
mestrado, um em matemática e os outros em educação, tem 
ainda um que é professor substituto no CAA/UFPE, enquanto 
aos demais não tem conhecimento dos encaminhamentos. 

 
P2 Apesar do objetivo referido acima, em relação aos locais 
que os egressos desse curso procuram para trabalhar, 
percebe-se que a maioria dos estudantes está procurando um 
curso de pós-graduação. (...) dentre os recentes concluintes 
alguns que são professores atuantes no Ensino Superior. 

 
P4 (...) Vários procuram instituições de ensino superior para 
trabalhar (como os Institutos e Universidades públicas) e 
também procuram dar continuidade com uma pós, tanto na 
área de matemática pura como na de ensino de matemática. 

 

A partir desse contexto, é possível começarmos a entender este cenário 

conflituoso que a Análise Real esta imersa. A existência destes conflitos entre 

proposta e resultados, ou seja, estar claro e aceito que o curso deve formar 

professores para atuar na educação básica e em contrapartida o resultado 

obtido é justamente egresso não atuante no ensino básico, acaba 

desencadeando diversos questionamentos. Porém, a questão é bem mais 

ampla, este resultado não necessariamente é ocasionado pela estrutura do 

curso, pode ser puramente interesse dos formandos na busca do melhor para 

se, por exemplo, o foco principal do curso de uma universidade pública seria 

formar professores para atuar na educação básica pública, mas de acordo com 

P3 não é isso que ele observa, conforme se vê na resposta abaixo: 

P3 (...) em principio, os locais que os egressos desse curso 
procuram para trabalhar são as escolas privada. Isso porque 
ainda, as escolas públicas da educação básica não valorizam 
os professores (financeiramente e em termos de estrutura). 

 

Então um bom caminho a ser trilhado seria justamente entender como a 

Análise Real se manifesta neste cenário, questionando se realmente ela esta 

envolvida diretamente ou indiretamente com a formação do professor de 

matemática para a educação básica, ou pelo contrário, o distancia desta 

finalidade. 
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5.2 CONSIDERAÇÕES SOBRE A COMPONENTE CURRICULAR DE 

ANÁLISE REAL 

 

Como ocorrido no tópico anterior, esse também tem como foco 

responder aos objetivos específicos deste trabalho, especificamente os 

relacionados à componente curricular Análise Real, novamente destaco que a 

principal relevância dessas informações é favorecer o entendimento, e melhor 

análise dos resultados obtidos do questionamento principal, observe que de 

posse das informações sobre as concepções dos professores sobre o curso e 

sobre a componente, permitirá a elaboração de uma linha de raciocínio dos 

professores, o que facilitará a análise de suas respostas mais à frente. 

Um fato de destaque é a ausência de informações por parte do 

participante P1, pois não se sentiu à vontade de proferir opinião 

especificamente sobre a disciplina, conforme podemos verificar na resposta 

abaixo: 

P1 (...) pois além de fazer muito tempo que não tem 
proximidade com a disciplina de análise real, nesta instituição, 
os professores tem bastante autonomia para a condução de 
suas disciplinas, e especificamente sobre análise real, quem 
detém de informações precisas e detalhadas são aqueles que 
a ministram. 

 

5.2.1 Sobre as Referências Bibliográficas e as dificuldades referentes à Análise 

Real 

 

Foi apresentado três referências bibliográficas aos participantes e 

questionados se conheciam algum dos três, se conheciam outros diferentes e 

qual o mais indicado para a licenciatura. Em geral todos os participantes 

conheciam os livros do professor Elon Lages Lima (Curso de Análise v.1 e 

Análise Real v.1), e ainda é possível perceber que todos adotam como 

referências em suas aulas, pois não indicaram nenhuma outra referência. 

No que tange ao mais indicado para a licenciatura, houve duas 

considerações, a primeira coloca o livro de Elon como adequado para a 

licenciatura, pois contempla toda a ementa exigida na disciplina, opiniões essas 

oriundas de P3 e P4, complementando dizendo que o nível exigido fica a cargo 

do professor. Já P2 traz uma segunda vertente, dizendo que o livro Análise 
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Matemática para a Licenciatura (Autor: Prof. Geraldo Ávila) é mais interessante 

para uma licenciatura, pois é menos rigoroso, como se observa nas respostas 

abaixo: 

P2 (...) Curso de Análise v.1 e Análise Real v.1 (Autor: Prof. 
Elon Lages Lima) e Análise Matemática para a Licenciatura 
(Autor: Prof. Geraldo Ávila). A primeira é clássica em muitos 
cursos de Matemática, seja licenciatura ou bacharelado. A 
segunda, não tem tanta familiaridade, mas pode-se dizer que é 
um livro que “pega mais leve” nos conteúdos e exercícios, o 
que pode ser interessante para um curso de licenciatura. (grifo 
nosso) 
 
P3 (...) No que se refere ao Curso de Análise v.1 (Autor: 
Prof. Elon Lages Lima) afirma que tal livro comtempla o 
objetivo e ementa da disciplina presente no curso e que é 
adequado à licenciatura. Afirma ainda que todos os tópicos da 
disciplina de análise real são importantes e relevantes para a 
Licenciatura, e comenta que infelizmente a ementa do curso 
não contempla todos eles. (grifo nosso) 
 
P4 (...) independentemente da modalidade de curso, o livro 
de Elon é muito bem estruturado e cabe ao professor à 
decisão de como abordar os temas e em qual grau de 
complexidade vai desenvolver o curso. (grifo nosso) 

(...) Diante de tais circunstâncias para um curso de 
licenciatura os capítulos de 1 a 7 são os mais importantes para 
um primeiro curso.  

 

Sobre as dificuldades geradas no processo de ensino e aprendizagem 

foi possível observar três posicionamentos diferentes.  

Foram apresentados aos participantes os resultados sobre dificuldades 

obtidos por Martins (2012), o interessante foi que cada participante refletiu 

sobre o tema de formas distintas, mostrando que de fato a questão das 

dificuldades é bem complexa e presentes na disciplina.  

Não é objetivo desta pesquisa aprofundar-se sobre tal temática, porém 

perceber e identificar esta problemática é importante para poder compreender 

muito dos questionamentos entorno da presença disciplina nos cursos de 

licenciatura.  

P2 cita que todas as dificuldades apresentadas são moderadamente 

visíveis durante as aulas, porém enfatizou um tipo elencada por Martins (2012) 

“dificuldades pessoais”, mas conclui dizendo que tais conflitos entre 

professores e alunos podem ser minimizados pelo próprio professor e com 

maior compreensão dos alunos, como podemos ver: 
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P2 (...) Outros itens também tem influência no desempenho 
do aluno, porém destaca “as dificuldades pessoais”, ou seja, 
conflitos entre professor e aluno que interfere na disciplina. O 
caminho pra minimizar isso passa pelas mãos dos professores, 
mas também dos alunos, pois os mesmos precisam se dedicar 
ainda mais ao curso.  

 

Já P4 destaca outro tipo apresentada por Martins (2012) “dificuldades 

relacionadas às questões culturais”. Mas, argumenta que a solução para este 

problema é mudar a compreensão dos alunos, dos períodos iniciais, sobre a 

matemática utilizada na análise real, conforme vê-se abaixo: 

P4 (...) as dificuldades em reconhecer que o conteúdo da 
disciplina relacionar-se ao que foi aprendido na escolarização 
básica, bem como as relacionadas às questões culturais (...). 
Porém, esta última dificuldade mencionada é a principal, e 
talvez o caminho fosse, como já foi dito anteriormente, 
desmistificar a matemática nos períodos inicias (primeiro ano 
de curso), com uma abordagem diferente nos cursos de 
matemática básica, 1, 2 e 3. Levando o aluno a ter um 
pensamento mais crítico sobre a matéria e não apenas repetir 
o conteúdo que foi visto no ensino médio mais uma vez. 

 

Em contrapartida P3 não destaca nenhuma das dificuldades elencadas 

por Martins (2012). Admite ser uma questão ampla, e conclui dizendo que tais 

dificuldades surgem devido ao rigor e formalismo intrínseco a disciplina, 

conforme o resposta abaixo: 

P3 (...) é uma disciplina que requer o entendimento de 
generalização e certo grau de rigor e formalidade, então 
naturalmente haverá dificuldades é preciso que o aluno 
entenda esta ideia e, assim, entenda a importância da 
disciplina no curso. 

 

5.2.2 Relação entre a Análise Real e a Educação Básica 

 

O questionamento referente à relação entre análise real e a educação 

básica foi pautada no parecer CNE-CP (09/2001, p.21) que diz “é preciso 

indicar com clareza para o aluno qual a relação entre o que está aprendendo 

na licenciatura e o currículo que ensinará no segundo segmento do ensino 

fundamental e no ensino médio”. 

Porém P3 se mostrou bastante incisivo na interpretação do parecer, para 

ele não se deve exigir da disciplina de análise real uma relação direta com a 

educação básica, sua contribuição vai além dos conteúdos, busca desenvolver 
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habilidades matemáticas para a formação do futuro professor, como se pode 

notar nos seguintes dizeres: 

P3 Em relação ao parecer (CNE-CP 09/2001, p.21) é preciso 
entender em que sentido é colocado à palavra “relação entre”. 
Pois, dessa forma, partindo do pressuposto de que a 
compreensão, generalização, formalidade e o aprofundamento 
dos conteúdos matemáticos são necessários para o ensino da 
matemática não se pode esperar uma relação direta de um 
tópico A em análise com um tópico B do ensino básico. Ou 
seja, a disciplina de análise real vai além dos conteúdos, ela 
atinge também outros saberes necessários a formação do 
futuro professor de matemática. (grifo nosso) 

 

No mesmo sentido se posiciona P4, alegando que o curso de análise 

não tem relação direta com o que vai ser ensinado na sala de aula de uma 

escola básica, mas todo o conteúdo tem relação bastante íntima e aprofundada 

do que vai ser abordado no ensino básico, além disso, proporciona habilidades 

tanto na parte técnica quanto na parte do pensamento lógico-dedutivo. Como 

vemos nas respostas abaixo: 

P4 (...) o curso de Análise não ter relação direta com o que 
vai ser visto no ensino básico, tudo que é feito no curso usa de 
forma bastante íntima o que vai ser abordado no ensino básico 
(função modular, intervalos, conjuntos numéricos, função 
injetiva, sobrejetiva, bijetiva, gráficos, teoria de conjuntos, etc). 
(...) é muito relevante ao aluno de uma licenciatura, pois 
possibilita o mesmo a compreender com mais rigor a 
matemática (o que tira aquela impressão de que as ideias 
matemáticas vêm não se sabe de onde), o curso da ao aluno 
habilidades que serão necessárias para o ensino tanto na parte 
técnica (uso de conectivos, funções, conjuntos, números reais, 
distancias, módulo e etc., conteúdos que serão de fato 
abordados no ensino médio), quanto na parte do pensamento 
lógico-dedutivo da matemática, enquanto ciência. 

 

Diferentemente, dos professores anteriores P2 entende que é possível e 

é obrigação do professor deixar claro essa relação, mas não é o foco da 

disciplina, pois para ele sua finalidade é a formalização de conteúdos presentes 

na educação básica, conforme observamos abaixo: 

P2 (...) de acordo com ementa da disciplina, alguns 
conteúdos com certeza são fundamentais e muito relevantes 
para um curso de licenciatura, pois é a formalização de 
conteúdos vistos na Educação Básica. Além disso, existem 
muitos conteúdos que estão relacionados com a Educação 
Básica e neste caso, o professor deve deixar claro essa 
relação e fazer essa “ponte”, o que é totalmente possível. 
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5.2.3 Diferenças entre o bacharelado e a licenciatura 

 

Martins (2012, p. 66) organiza as respostas, referentes às diferenças 

entre análise para bacharelado e para licenciatura, em dois grupos: 

1º: A disciplina de Análise para o bacharelado e para a 
licenciatura deve ser diferente em termos de quantidade e 
aprofundamento do conteúdo. 
2º A disciplina de Análise para o bacharelado e para a 
licenciatura deve ser diferentes não só em relação ao 
conteúdo, mas também à forma de apresentação: para o 
bacharelado, o enfoque deve ser da matemática pura e para a 
licenciatura o enfoque deve voltar-se às questões da formação 
do professor. 

 

Diante disso, e comparando com as respostas dos participantes pode-se 

concluir que para os participantes P3 e P4 a disciplina de Análise para 

bacharelado e para licenciatura deve ser diferente em termos de quantidade e 

aprofundamento do conteúdo, como estabelece o primeiro grupo identificado 

por Martins (2012). Isso pode ser verificado nas respostas abaixo:  

P3 No que tange as diferenças entre o ensino de análise nas 
diferentes modalidades licenciatura e bacharelado, é bem 
perceptivo e naturalmente aparece na própria dinâmica das 
aulas, visto que os alunos do bacharelado possui um contato 
maior com as generalizações e o rigor matemático, o que 
facilita o entendimento e possibilita o professor exigir mais, 
enquanto a licenciatura o contato é bem menor e assim o 
professor tem que entender e refletir de modo a conduzir num 
ritmo adequado aos alunos licenciados. (grifo nosso) 

 
P4 (...) as diferenças entre a licenciatura e bacharelado há e 
é notória principalmente na quantidade de conteúdo e no nível 
abordado (o aluno de bacharelado chega com mais bagagem 
matemática no curso). (grifo nosso) 

 

Apesar de P2 já ter demonstrado uma concepção próxima do primeiro 

grupo quando argumentou sobre as referências bibliográficas dizendo que o 

livro de Análise matemática de Geraldo Ávila era mais adequado a licenciatura 

pois, é um livro que “pega mais leve” nos conteúdos e exercícios, trazendo a 

ideia de diferenciação em termos de conteúdo e aprofundamento. Em diversos 

outros momentos pode-se identificar um posicionamento mais constante 

voltado para o segundo grupo estabelecido por Martins, como por exemplo, 

quando se posiciona sobre a relação entre análise e a educação básica, 

podendo então concluir que para P2 a disciplina de Análise para o bacharelado 
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e para a licenciatura deve ser diferente não só em relação ao conteúdo, mas 

também à forma de apresentação: para o bacharelado, o enfoque deve ser da 

matemática pura e para a licenciatura o enfoque deve voltar-se às questões da 

formação do professor, na qual podemos observar nesses dois momentos: 

P2 (...) a disciplina é a formalização de conteúdos vistos na 
Educação Básica. Além disso, existem muitos conteúdos que 
estão relacionados com a Educação Básica e neste caso, o 
professor deve deixar claro essa relação e fazer essa “ponte”, o 
que é totalmente possível. (...) existem diferenças entre as 
duas modalidades Licenciatura e Bacharelado, até porque os 
objetivos de cada modalidade são diferentes. Principalmente, 
no que se refere ao ritmo e a forma como são ministrados os 
conteúdos, que são muito distintos. 

 

5.3 CONSIDERAÇÕES SOBRE O PAPEL DA COMPONENTE CURRICULAR 

ANÁLISE REAL PARA A FORMAÇÃO DO PROFESSOR DE MATEMÁTICA 

 

Este tópico está de fato relacionado com o objetivo geral do trabalho na 

qual procura identificar os motivos que justifiquem, na concepção dos 

professores, a presença da Análise Real no currículo do curso de Matemática-

Licenciatura do CAA/UFPE. 

Para isso tentará compreender, dentro das concepções dos professores, 

o que é necessário para a formação matemática de um licenciado e qual a 

relação deste com a Análise Real, bem como se a estrutura da mesma atende 

aos objetivos do curso. Para assim, diante de tais reflexões, os professores 

investigados possam extrair os principais elementos destas discussões e 

resumir em sua opinião sobre qual o papel da componente para o curso. 

 

5.3.1. Sobre a relação entre a componente curricular Análise Real com a 

Formação Matemática de um Licenciado. 

 

Em relação ao que os professores entendem ser necessários para uma 

boa formação matemática do licenciado, foi possível identificar algumas 

habilidades e competências, como eles mesmos afirmam características da 

própria ciência matemática, que definem os posicionamentos de todos os 

participantes: 
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• Compreender a lógica da construção dos conceitos básicos; 

• Utilizar corretamente o raciocínio matemático; 

• Desenvolver a escrita de textos matemáticos; 

• Saber analisar criticamente os conteúdos matemáticos; 

• Saber definir rigorosamente os objetos matemáticos; 

• Saber argumentar matematicamente; 

• Adquirir fundamentação teórica profunda; 

• Compreender todas as formas e tipos de linguagem matemática; 

• Compreender a matemática de forma mais ampla. 

 

Como podemos ver nos trechos abaixo: 

P1 (...) uma boa formação matemática para sua profissão é 
necessária uma boa compreensão lógica da construção dos 
conceitos básicos a serem trabalhados enquanto professor da 
educação básica, para isso é necessário ver mais que os 
conteúdos, mas sim a noção que envolve todo o conceito geral 
daquele ente matemático. Porém, sobre qual o papel da 
disciplina de análise para a formação do professor de 
matemática, não sei dizer, pois a muito não tenho proximidade 
com a disciplina. (grifo nosso) 

 
P2 (...) Entre as habilidades incluem-se a utilização correta 
do raciocínio matemático, a escrita de textos matemáticos, a 
análise crítica de conteúdos matemáticos, saber definir 
rigorosamente objetos matemáticos, entender os teoremas e 
saber argumentar matematicamente, entre outros. Essas 
habilidades farão com que o aluno possa criar seu texto 
quando for ministrar suas aulas, não ficando preso ao livro, 
podendo, por exemplo, adequar suas aulas a realidade dos 
alunos (a qual não é mesma da realidade trazida nos livros, 
geralmente). (grifo nosso) 

 
P3 (...) é necessário para o licenciado ter uma boa formação 
matemática para sua profissão é uma boa fundamentação 
teórica profunda, que permita a ele ter segurança e habilidade 
para traduzirem um tópico matemático para linguagem do 
aluno, por meio das outras habilidades pedagógicas adquirida 
na sua licenciatura. (grifo nosso). 

(...) outro ponto de vista a ser sempre lembrado, é a 
importância de um professor de matemática precisa, adquirir 
uma independência, está preparado para fazer sua formação 
continuada, e para isso precisa compreender todas as formas e 
tipos de linguagem matemática, inclusive a científica. (grifo 
nosso). 

 
P4 (...) para o licenciado ter uma boa formação matemática 
para sua profissão é necessário compreender a matemática de 
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forma mais ampla não se restringindo apenas a repetir os 
conteúdos do ensino básico e sim procurar entende-los, para 
que assim possam transmitir esse conhecimento de forma 
inteligente evitando o “decoreba” que apendemos no ensino 
básico. (grifo nosso) 

 

De acordo com P2, P3 e P4, tais características acima são adquiridas 

pelos alunos de uma licenciatura por meio da disciplina de análise real, no que 

se refere a P1, em relação à disciplina de análise, o participante não se 

posiciona. 

 

Para P2 a disciplina de análise real além das habilidades que ela 

proporciona ao aluno, também se destaca no próprio conteúdo por ela 

trabalhado, pois em sua concepção um dos momentos em que o aluno 

formaliza os conteúdos da educação básica, proporcionando mais domínio e 

maturidade para ministrar tais conteúdos, conforme vemos abaixo: 

P2 (...) Neste sentido, a aprendizagem dos conteúdos é tão 
importante quanto às habilidades que os estudantes podem 
adquirir com a disciplina. A importância dos conteúdos se deve 
como foi citado anteriormente, a formalização destes, o que 
dará uma noção ao docente além do conteúdo que ele vai 
ensinar. Dessa forma, ele terá mais maturidade e domínio para 
ministrar aquele conteúdo. (grifo nosso) 

 

Se compararmos com as categorias elaboradas por Moreira, Cury e 

Vianna (2005, p. 20) pode-se verificar, diante do exposto acima, que o discurso 

dos professores se aproxima da 1º categoria, como podemos ver abaixo: 

1º Categoria: A disciplina deve ser obrigatória no curso 
de licenciatura porque se constitui em ocasião privilegiada para 
o aluno tomar contato com o que significa matemática e com as 
formas como os matemáticos pensam. Desenvolve o raciocínio 
lógico e a capacidade de “pensar matematicamente”, 
proporcionando, também, maior maturidade intelectual ao 
aluno. O trabalho na disciplina abrange métodos, técnicas, 
estruturas, concepções e valores fundamentais da matemática, 
constituindo-se, assim, em uma introdução ao que se poderia 
chamar de “cultura matemática”. 
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5.3.2. Sobre a relação entre a estrutura da Análise Real com o objetivo do 

Curso 

 

P1 em relação à disciplina de análise, não se posiciona, porém, expõe 

de maneira geral, o que se deve esperar de todas as disciplinas presente no 

currículo, afirma que “se o objetivo é proporcionar a boa formação matemática 

do futuro professor, então tem que buscar ou pelo menos está alinhado com a 

informação dita acima”. 

Nesse sentido, analisando as respostas P2, P3 e P4 observam-se 

divergências em relação a esse alinhamento referido acima. É possível 

encontrar dois enfoques, o primeiro conclui que de modo geral a disciplina está 

bem estruturada no curso e de fato é adequado ao curso, porém P3 ressalta 

que é relevante o debate sobre uma reestruturação da ementa buscando 

comtemplar mais tópicos da educação básica sem alterar a finalidade da 

disciplina, e para isso seria necessário incluir a disciplina de análise real em 

mais de um período, como mostrado abaixo: 

P3 (...) o modo como a disciplina de análise real está 
estruturada nessa instituição é adequado para a licenciatura, 
mas é tímida a presença da disciplina na estrutura curricular, 
acredita que é preciso um curso de análise II além do que já 
existe.  

(...) é relevante o debate sobre uma reestruturação da 
ementa da disciplina, em busca de comtemplar mais certos 
tópicos da educação básica, contudo sem alterar a finalidade 
da disciplina. 
 
P4 (...) a disciplina de Análise Real, diante do que foi 
mencionado anteriormente, proporciona, de fato, estas 
competências e habilidades ao licenciado.  

(...) a presença desta disciplina, juntamente com outras, é 
suficiente para delinear o conjunto de competências e 
habilidades do licenciado em relação ao domínio do conteúdo 
matemático. 

 

O segundo posicionamento é de certo modo antagônico ao anterior, no 

que se refere a atual estrutura da ementa no curso, pois entende que em 

relação à finalidade da disciplina e da importância para o curso está coerente, 

porém não concorda com a ementa, alegando ser muito extensa, no sentido de 

que muitos conteúdos poderiam ser omitidos a fim de contemplar outros mais 

importantes para a licenciatura. 
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P2 Particularmente, não concordo com a maneira como a 
disciplina está estruturada. A ementa da disciplina é muita 
extensa e vejo que para um licenciado, alguns conteúdos 
podem ser omitidos para poder destacar outros mais 
importantes.  

 

P2 acredita ser também muito importante a relocação da disciplina para 

períodos anteriores a fim de que o aluno não só tenha contato com esse tipo de 

conhecimento, mas possa no continuar do curso refletir o que foi apendido. 

P2 (...) seria interessante colocá-la em um período anterior 
(atualmente, é ofertada no oitavo período), pois assim 
possibilitaria ao aluno, refletir mais sobre o que aprendeu na 
disciplina e, caso desejasse, cursar outras disciplinas optativas 
avançadas. 

 

No que foi dito acima fica claro a preocupação de P2 em relacionar o 

que se aprende em análise real e a educação básica, porém é visível que este 

relacionamento fica restrito somente ao conteúdo, ou seja, a abordagem e 

ensino de análise real tem que continuar a mesma, pois a finalidade da 

disciplina seria desenvolver as habilidades mencionadas no tópico anterior, e a 

reflexão da disciplina e seu desdobramento na educação básica ficaria a cargo 

de outras disciplinas no transcorrer do curso.  

Diante do que foi apresentado nos parágrafos anteriores, podemos 

identificar um entendimento comum entre P2 e P3, que seria repensar uma 

restruturação da ementa da disciplina análise real com o objetivo de buscar 

comtemplar conteúdos presente diretamente na educação básica, entretanto 

mantendo a finalidade e objetivo principal da disciplina. 

 

5.3.3. Sobre o papel da componente curricular Análise Real para o curso de 

Matemática-Licenciatura do CAA/UFPE. 

 

Nesta parte, de fato apresentará os resultados principais investigados 

por esta pesquisa. É relevante comentar, como vem sendo sempre dito ao 

longo deste texto, que as respostas apresentadas e analisadas no transcorrer 

deste capítulo, seguem a mesma ordem do questionário, ou seja, as respostas 

há serem apresentas adiante, são construídas pelos professores levando em 

consideração toda a discussão presentes nos tópicos anteriores. 
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Portanto, sobre o papel que a Análise Real desempenha no curso de 

Matemática-Licenciatura do CAA/UFPE, segundo os professores investigados, 

podemos concluir que: 

 

“A finalidade da disciplina é praticar a generalização, o rigor e o 

embasamento teórico dos conceitos matemáticos, além de formalizar 

certos conteúdos vistos na Educação Básica, proporcionando 

competências e habilidades necessárias para uma boa formação 

matemática, bem como para uma cultura da matemática científica ao 

licenciado, preparando o profissional para seguir sua carreira com visão 

ampla da matemática dando segurança e habilidades para o ensino.” 

 

Como podemos observar as respostas abaixo: 

P2 (...) o papel da disciplina análise real para o curso de 
Matemática-Licenciatura é além de formalizar certos conteúdos 
que são vistos no Ensino Básico, ainda possibilita o 
desenvolvimento de diversas habilidades características do 
próprio pensamento matemático. (grifo nosso). 
 
P3 (...) o papel da disciplina análise real para o curso de 
Matemática-Licenciatura é praticar a generalização, o rigor e o 
embasamento teórico dos conceitos matemáticos, preparando 
o profissional para seguir sua carreira com visão ampla da 
matemática dando segurança e habilidades para o ensino. 
(grifo nosso). 
 
P4 (...) o papel da disciplina análise real para o curso de 
Matemática-Licenciatura é a de proporcionar, competências e 
habilidades necessárias para uma boa formação matemática, 
bem como uma cultura da matemática científica ao licenciado 
(o que é absolutamente necessário um vez que este é um dos 
profissionais que tem o conhecimento matemático em mãos). 
(grifo nosso). 

 

Se compararmos com os resultados obtidos por Martins (2012, p. 83, 86 

e 88) organizados em três categorias, 

1º Categoria: O papel da disciplina é fundamentar o 
conhecimento matemático do futuro professor, a Análise não é 
uma disciplina de aplicação direta na prática docente.  
2º Categoria: O papel da disciplina é consolidar e 
formalizar conteúdos, bem como propiciar cultura e bagagem 
matemática.  
3º Categoria: O papel da disciplina no curso de 
licenciatura é fundamentar o conhecimento matemático do 
futuro professor sobre o conjunto dos números reais.  
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É possível verificar que as três categorias estão de certa forma 

comtempladas no resultado obtido nesta pesquisa. É entendível, a separação 

de Martins em três categorias, pois seu campo de investigação contemplava 

quatro instituições, e possivelmente cada categoria indicava o posicionalmente 

de uma especifica instituição.  

Porém, observada as respostas dos professores do CAA/UFPE, nota-se 

um entrelaçamento de todas as ideias e características encontradas e 

apontadas por Martins, ou seja, todas as categorias têm intersecções pontuais, 

estão visceralmente ligadas, de modo que os professores do CAA/UFPE 

apresentam-nas como consequência uma das outras. 

Uma observação importante é que tanto Martins (2012), como Moreira, 

Cury e Vianna (2005), mostram um elo em comum com os resultados desta 

presente pesquisa, na qual todos os professores investigados, em ambas as 

pesquisas, enfatizam que a disciplina “formaliza certos conteúdos vistos na 

Educação Básica”. 

No entanto este pesquisador observa que perante as respostas 

encontradas no quesito sobre a atual estrutura da ementa da disciplina, os 

professores mostraram certa flexibilidade para um debate referente a uma 

reestruturação da ementa. Logo, aparentemente, os professores reconhecem e 

se propõem a tentar aproximar os conteúdos a tópicos da educação básica, 

talvez a grande dificuldade resida em abordar tópicos relacionados à educação 

básica sem desviar da finalidade principal da disciplina que, segundo os 

professores, é praticar a generalização, o rigor e outras habilidades, porém de 

acordo com P2 isso é totalmente possível. 

O que corrobora com as conclusões de Bolognezi (2006), quando a 

mesma afirma ser necessária uma interdisciplinaridade dos conteúdos 

trabalhados na disciplina com os assuntos que futuramente o licenciando 

trabalhará no ensino básico. Pois, contextualização da disciplina é de extrema 

importância, uma vez que, se o aluno aprende de forma desconexa então ele 

irá reproduzir da mesma maneira que lhe foi ensinado. Assim, pouco ou nada 

contribuirá a disciplina de análise para a formação do professor de matemática. 

BOLOGNEZI (2006). 
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6 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Diante de todas as indagações vivenciadas durante as monitorias, a 

mais aclamada era quando se questionava qual a contribuição da Análise Real 

para o professor ensinar melhor os assuntos da Educação Básica. 

Na observação dos resultados a partir das análises das respostas 

proferidas pelos professores, foi possível notar que há um reconhecimento por 

parte dos professores da necessidade de aproximar a Análise Real a 

conteúdos da educação básica. Por outro lado, os professores investigados 

entendem ser de extrema importância para a formação do futuro professor de 

matemática da educação básica, a aquisição de habilidades inerentes a 

Matemáticos (pesquisador), por exemplo, generalizar fenômenos matemáticos 

com formalismo e rigor lógico. Então, surge um desafio: como desenvolver nos 

alunos licenciando tais habilidades e ao mesmo tempo estar próximo da 

realidade presente no ensino da educação básica? 

Esta pergunta acima é elaborada partindo do pressuposto feito pelos 

professores na qual coloca a Análise Real como a componente curricular que 

trabalha expressivamente as habilidades mencionadas, se levar em 

consideração que alguns professores acreditam ser possível trabalhar 

conteúdos presentes na educação básica e omitir outros não relacionados com 

a mesma, então um caminho para resolver tal empasse seria, como os próprios 

professores sugeriram, uma reformulação da ementa da componente curricular 

Análise Real na procura de alcançar tais objetivos. 

Enquanto aluno a impressão que se tem do ponto de vista particular 

deste pesquisador, é que a componente curricular Análise Real proporciona um 

raciocínio lógico-argumentativo muito apurado, além de proporcionar um 

contato próximo do formalismo presente na escrita dos textos científicos nos 

diversos campos de estudo da Matemática (Álgebra, Análise, Geometria, entre 

outros). Apesar de serem abordados diversos assuntos da Educação Básica, 

principalmente do Ensino Médio, tais assuntos não são associados diretamente 

com a mesma, a partir disso podem-se extrair as seguintes reflexões: 
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1.  Se não é objetivo principal da Análise Real fazer essa relação direta com a 

educação básica, então outra componente curricular deveria existir para 

fazer esta função, afim de que os alunos entendam a importância desse 

conhecimento para sua profissão. 

2. Se a componente curricular Análise Real fornecer ferramentas suficientes 

para que o aluno, por si só, entenda essa importância, então a referida 

componente curricular deveria se localizar períodos antes do encerramento 

do curso, como sugerido por um dos professores, afim de que os alunos 

possam refletir sobre tais conhecimentos. 

3. Se o objetivo do curso é formar professores para a educação básica e para 

essa boa formação for necessária às habilidades proporcionadas pela 

Análise Real na qual foram mencionadas pelos professores, então nada 

mais justo que tais habilidades sejam desenvolvidas por meio tópicos de 

conteúdos mais próximos da educação básica. 

 

Observe que nos itens acima são elencadas hipóteses e a partir delas 

algumas conclusões, na qual cada uma delas (hipóteses e conclusões) 

alicerçam novos questionamentos o que podem levar a novas pesquisas. 

Dessa forma, é importante enfatizar a necessidade de se realizarem 

mais pesquisas em torno desta temática, a fim de obter novas conclusões e 

respostas a estes questionamentos, não pautado em opiniões e tradições e sim 

em argumentos sólidos, claros e consistentes, que em relação a componente 

curricular Análise Real o autor desta presente pesquisa acredita ser possível. 

De acordo com Minayo (2001, p.79): 

(...) o produto final da análise de uma pesquisa, por mais 
brilhante que seja, deve ser sempre encarado de forma 
provisória e aproximativa. Esse posicionamento por nós 
partilhado se baseia no fato de que, em se tratando de ciência, 
as afirmações podem superar conclusões prévias a elas e 
podem ser superadas por outras afirmações futuras. 

 

Diante disso, podemos concluir que a principal contribuição desta 

pesquisa é compartilhar e fomentar essas discussões em torna da componente 

curricular Análise Real no Centro Acadêmico do Agreste da UFPE, a fim de 

promover novas interpretação e influenciar outras pesquisas referentes a este 

tema na busca de soluções para os diversos questionamentos aqui deixados 

em abertos.        
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8 ANEXOS 

 

8.1. QUESTIONÁRIO 

 

1. SOBRE O PROFESSOR: 
 

1.1.  Sobre sua formação acadêmica: 
 

1 - Em qual modalidade o senhor fez a graduação? 

 

(  ) Ensino de Ciências (  ) Matemática-Licenciatura (  ) Matemática-Bacharelado 

 

2 - Qual o ano de conclusão do curso?  

 

3 - Em que Instituição?  

 

4 - Em nível de Pós-graduação sua formação foi em qual área de atuação? 

 

(  ) Educação Matemática  (  ) Matemática Pura e Aplicada (  ) Educação ( ) Outros 

 

5 - Qual a especificidade da área de pesquisa? 

 

1.2.  Sobre a sua experiência profissional e com a disciplina: 
 

6 - Há quanto tempo é professor de licenciatura em matemática? 

 

7 - Durante a graduação, ou pós-graduação você teve experiência enquanto aluno com a 

disciplina de análise real? Como foi essa experiência? 

 

8 - Durante sua carreira profissional você teve alguma experiência enquanto docente com a 

disciplina de análise real? Quantas vezes, em que ano isso ocorreu? Qual a suas impressões 

(positivas e negativas) sobre tal experiência? 

 

2. SOBRE O CURSO DE MATEMÁTICA-LICENCIATURA: 
 

09 - Qual o objetivo do curso de Matemática-Licenciatura? 

 

10 - O senhor compreende que o modo como o curso está estruturado (as disciplinas, a grade 

curriculares, ementas, etc.) é coerente para que esse objetivo seja atingido? Explique.  
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11 - O senhor tem informações sobre quais são os locais que os egressos desse curso 

procuram para trabalhar (escolas públicas, privadas, de ensino superior, ou outros locais) ou se 

costumam procurar uma pós-graduação (em que área?).  

 

3. SOBRE A DISCIPLINA DE ANÁLISE REAL: 
 

3.1.  Sobre livros de Análise Real: 
 

12 - Na dissertação de Martins, foi identificada em quatro instituições a utilização de três 

referencias bibliográficas para ministrar análise na licenciatura: 

 

a) Curso de Análise v.1 e Análise Real v.1 (Autor: Prof. Elon Lages Lima); 
 

b) Análise Matemática para a Licenciatura (Autor: Prof. Geraldo Ávila); 
 

c) Aritmética dos Números Reais (Autor: Prof. Roberto Ribeiro Paterlini). 
Disponível em: http://arquivoescolar.org/bitstream/arquivo-

e/191/1/paterlini_reais_02_07_2012.pdf  

 

Quais das referencias o senhor conhece? Existe alguma outra que o senhor entende ser 

importante mencionar? Em sua opinião, hipoteticamente, se tivesse que indicar uma única 

referencia qual seria a mais indicada para a licenciatura? Justifique. 

 

3.2.  Sobre os Conteúdos de Análise Real: 
 

13 - O senhor considera que alguns tópicos da disciplina de análise real sejam mais relevantes 

para a Licenciatura? Quais e por qual motivo?  

 

14 - É preciso indicar com clareza para o aluno qual a relação entre o que está aprendendo na 

licenciatura e o currículo que ensinará no segundo segmento do ensino fundamental e no 

ensino médio. (Parecer CNE-CP 09/2001, p.21). 

 

� Em que medida o senhor compreende que é possível relacionar o que se aprende em 
análise real com o currículo da Educação Básico?  

 

3.3.  Sobre dificuldades relacionadas à Análise Real: 
 

15 – Pesquisas apontam que algumas dificuldades enfrentadas pelos alunos com a disciplina 

de análise real são: 

 

a) Dificuldades relacionadas aos conceitos de limite e infinito. 
 

b) Dificuldades com a construção dos reais e dentro dessa, destaca-se a dificuldade com 
os números irracionais. 
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c) Dificuldade em reconhecer que o conteúdo da disciplina relaciona-se ao que foi 
aprendido na escolarização básica. 
 

d) Dificuldades relacionadas às questões culturais, ou seja, o aluno reluta em estudar, 
pois entende não precisar daquele conteúdo na sua prática docente, ou ainda, 
preconceitos e mitos dentro da universidade difíceis de serem rompidos e que refletem 
o desempenho acadêmico do aluno. 
 

e) Dificuldades pessoais, ou seja, conflitos entre professor e aluno que interfere na 
disciplina. 

 

Para o senhor é verificado alguma dessas dificuldades? Existe alguma outra que o senhor 

entende ser importante mencionar? Qual delas é mais recorrente? O senhor enxerga algum 

caminho que minimize tais dificuldades? Explique. 

 

3.4.  Sobre a Análise Real para o Bacharelado e para a Licenciatura: 
 

16 - Existe, atualmente, alguma diferença no ensino da disciplina análise real nos cursos de 
licenciatura em matemática e bacharelado em matemática? Se “não” existe, deveria haver 
alguma diferença? Se “sim” quais as diferenças notórias? Explique. 

 

4. SOBRE PAPEL DA DISCIPLINA DE ANÁLISE REAL PARA A FORMAÇÃO DO 
PROFESSOR DE MATEMÁTICA: 

 

17 - O que é necessário para o licenciado ter uma boa formação matemática para sua 

profissão? A disciplina de análise real proporciona algo (em termos de conteúdo ou 

habilidades) que contribua para essa boa formação matemática do licenciado? Explique. 

 

18 - O senhor considera que o modo como a disciplina de análise real está estruturado nessa 
instituição é adequado para a licenciatura? A disciplina análise real deve ser obrigatória na 
estrutura curricular? Se “sim”, é tímida a presença da disciplina na estrutura curricular ou 
suficiente? Se “não”, deveria a disciplina analise real ser oferecida como eletiva? Por quê? 

19 - Finalmente, qual o papel da disciplina análise real para o curso de Matemática-

Licenciatura? 
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8.2. PROJETO PEDAGÓGICO DO CURSO DE MATEMÁTICA - LICENCIATURA 
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