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ENSAIO UM 

 Apresentação da Monografia e Discussão Metodológica 

 

Em 2012 tive a oportunidade de participar de um Projeto de Iniciação 

Científica sob a orientação do professor João Ricardo Viola dos Santos.  Na 
época, meu trabalho estava vinculado ao Projeto Mapeamento do currículo 

prescrito de alguns cursos de licenciatura em matemática, no Brasil, no período 

de 2010 a 2012, coordenado pelo professor Márcio Antônio da Silva. Dentre as 

possibilidades de pesquisa deste projeto maior, foi acordado que eu 
investigaria aspectos da matemática escolar nas disciplinas de formação 

matemática dos cursos de licenciatura em matemática de duas universidades. 

Dentre os cursos das universidades que obtiveram conceitos 4 e 5 no ENADE 

que faziam parte do projeto e de que dispúnhamos dos Projetos Políticos 

Pedagógicos (PPP), escolhemos os que eram mais ricos de informações para 

a análise, já que a investigação se basearia somente nestes documentos. 
Assim, escolhemos o PPP da Pontifícia Universidade Católica do Paraná 

(PUC-PR) e da Universidade Federal do Tocantins (UFT).  

Devido a problemas burocráticos, não foi possível realizar esta pesquisa 

como sendo um projeto de Iniciação Científica. Desta maneira, resolvemos 

realizar esta pesquisa como um Trabalho de Conclusão de Curso (TCC).  

Inicialmente realizávamos reuniões semanais onde estavam presentes o 
professor João, Larissa Ávila (também acadêmica do curso de Licenciatura em 

Matemática da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS) e eu. 

Posteriormente, após a criação do Grupo de Pesquisa em Formação, Avaliação 

e Educação Matemática (FAEM)1, vinculado ao Programa de Pós-Graduação 

em Educação Matemática da UFMS, passamos a realizar nossos encontros 

semanais juntamente com os encontros do FAEM.  

Nessas circunstâncias, o objetivo deste TCC é investigar 

temáticas/conteúdos da matemática escolar em disciplinas de formação 

                                                        
1 Para mais informações acesse: www.gpfaem.org 
 

http://www.gpfaem.org


matemática em dois currículos prescritos de Licenciaturas em Matemática, o da 
PUC-PR e o da UFT.  

Organizado em seis ensaios, este trabalho tem como diferencial a 

independência de cada ensaio com relação aos outros, sendo cada texto 

completo, porém todos relacionados uns com os outros. 

Devido à natureza de nossos dados e nossas intenções de pesquisa, 

desenvolvemos uma investigação de caráter qualitativo. Baseamos em Garnica 

(2004) que sinaliza alguns aspectos deste tipo de pesquisa, sendo eles:  
a transitoriedade dos resultados, a impossibilidade de uma se obter uma 
hipótese a priori, cujo objetivo da pesquisa será comprovar ou refutar, a não 
neutralidade do pesquisador /.../ e a impossibilidade de estabelecer 
regulamentações (p. 86). 
 
 

Analisamos os PPP das duas universidades em questão, focando 

nossas análises nas disciplinas de formação matemática, ementa, seriação, 

carga horária, objetivo e temas de estudo em cada uma das disciplinas, 
buscando evidências da matemática escolar nos cursos de licenciatura em 

matemática. A partir de então, tecemos considerações a respeito da formação 

matemática dos professores que ensinam matemática na Educação Básica. 

Também realizamos a leitura e elaboramos a resenha da tese da 

pesquisadora Viviane Cristina Almada de Oliveira (UFJF), na qual há uma 

discussão sobre a formação matemática nos cursos de licenciatura atuais. 

Essa discussão remete ao fato de que o foco das disciplinas dos cursos serem 

voltadas para a matemática acadêmica e não para a matemática do ensino 

básico, que é o ambiente profissional do futuro licenciado. 

Por fim, tecemos algumas considerações sobre os ensaios 

desenvolvidos. 

 

 

 

 

 

 



ENSAIO DOIS 

Algumas Considerações sobre a Matemática do Professor de Matemática 

 

Não é recente a discussão de que em um curso de Licenciatura em 

Matemática, não existe uma integração entre as disciplinas específicas e 

pedagógicas. É comum ouvirmos os professores de matemática dizerem que 
seus cursos de licenciatura não os prepararam para a realidade de uma sala de 

aula, que conta com uma multiplicidade de identidades dos alunos. Falo isto 

não somente como observadora, mas também como alguém que vive esta 

problemática.  

Durante minha vivência como licencianda em Matemática, pude 

perceber que o tratamento que a matemática recebe é totalmente diferente do 
tratamento que usaremos em nossa prática profissional. As discussões que 

fazemos durante nossas aulas são diferentes daquelas que possivelmente 

realizaremos com os alunos na Educação Básica, ou seja, a matemática 

acadêmica é diferente da matemática escolar. 

Levando estes fatos em consideração, acreditamos que não existe uma 

Matemática, mas sim matemáticas, que são distintas entre si, mas que são 
legítimas em seus modos de produção de significados (Lins, 1999).  

Nessa direção, apresentaremos algumas adjetivações para a 

Matemática. Começamos com alguns trabalhos de Plínio Moreira e Manuela 

David para a matemática acadêmica e a matemática escolar e, em seguida, 

apresentamos uma caracterização de Romulo Campos Lins sobre a 
matemática do matemático e a matemática do professor de matemática. 

Moreira e David acreditam que 
a matemática científica ou acadêmica dá ênfase às estruturas 
abstratas, a processos rigorosamente lógico-dedutivos, a extrema 
precisão da linguagem, a definições formais, a elaboração de um 
discurso axiomático com regras e padrões bem estáveis e aceitos 
pela comunidade de matemáticos (MOREIRA, DAVID, 2005) 
. 

 
Esta é a matemática que eles consideram como sendo a do curso de 

licenciatura, e um exemplo apresentado por estes autores são os números 

reais que podem ser construídos a partir das classes de equivalências de 

sequências de Cauchy ou por sequências de intervalos encaixantes. Ao 



matemático não importam os aspectos didáticos e filosóficos dos números 
reais, apenas como são construídos, suas propriedades e como seus 

resultados podem ser aplicados para a construção de novos conceitos. 

Um fato interessante é a questão do erro. Para o matemático, o erro 

significa que determinado resultado que supostamente foi demonstrado não é 

válido e que assim, sua teoria apresenta falhas. É necessário que o erro seja 

extinto para que se possa construir certa teoria matemática. 

Outro aspecto que merece atenção são as demonstrações. O discurso 

da matemática acadêmica é axiomático lógico-dedutivo e as demonstrações de 

quaisquer resultados são baseadas em postulados, axiomas, definições e 

teoremas que já foram anteriormente demonstrados. Não são aceitas 

demonstrações que não apresentem uma linguagem formal, distinta da 
linguagem vigente na comunidade acadêmica.  Estes são alguns exemplos que 

explicitam a identidade da matemática acadêmica e que nos revelam 

claramente que esta é a matemática discutida nos cursos de licenciatura em 

matemática. 

Para falar da matemática do professor de matemática, os mesmos 

autores caracterizam a matemática escolar da seguinte maneira: 
a matemática escolar por múltiplos condicionamentos relativos à 
instituição escolar, à sala de aula, à prática educativa dos 
professores. Ela constitui um /.../ amálgama de saberes regulado por 
uma lógica que é específica do trabalho educativo, ainda que envolva 
uma multiplicidade de condicionantes (MOREIRA, DAVID, p. 35, 
2005). 

 

Assim voltamos para o exemplo dos números reais. O professor do 

Ensino básico deve, primeiramente, concebê-los como números para depois 

defini-los como extensão dos números racionais, pois é assim que são tratados 
neste contexto. É necessário que o professor os tenha como objetos que têm 

alguma finalidade. Aqui já encontramos uma grande diferença entre a 

matemática escolar e a matemática acadêmica. 

Com relação ao erro, na matemática escolar o erro tem outra finalidade. 

Ao invés de indicar inadequações de determinados resultados, o erro indica ao 

professor um caminho particular que o aluno seguiu através de uma lógica só 
sua para a resolução de determinado problema matemático. Os erros fazem 

parte da realidade do Ensino Básico e são necessários para que o aluno 



aprenda determinado conceito ou procedimento (VIOLA DOS SANTOS, 2012). 
Cabe ao professor, então, conhecer os possíveis caminhos que o aluno pode 

seguir, que o levem a cometer erros, para que possa elaborar estratégias 

pontuais que levem o aluno a superar as eventuais dificuldades que encontram 

no que concerne a aprendizagem dos conceitos matemáticos. 

Por fim, no que se refere às demonstrações, na matemática escolar elas 

são feitas apenas para mostrar aos alunos que determinados resultados são 

válidos por certos motivos, e que não apareceram como mágica. É comum 

vermos os alunos pensarem que alguns resultados são verdadeiros porque o 

professor diz. Ao utilizar as demonstrações no Ensino Básico é possível 

desenvolver nos alunos a capacidade de argumentação através de uma 

linguagem objetiva que convença certo grupo (MOREIRA, DAVID, 2005). 
Novamente, vemos que estamos falando de coisas distintas para a matemática 

acadêmica e para a matemática escolar. 

Com estes exemplos, concordamos com os autores ao dizer que, o que 

é essencial para matemática acadêmica nem sempre coincide com o que é 

essencial para a matemática escolar (MOREIRA e DAVID, 2005). Assim, uma 

formação matemática que ofereça ao futuro professor condições para lidar com 

a demanda de sua profissão teria como referência os conteúdos da matemática 

acadêmica centrados em discussões da matemática escolar, possibilitando ao 

licenciando ter esse “a mais” que o professor de matemática deve ter, já que é 

de consenso geral que, apenas conhecimento sobre os conteúdos matemáticos 

não são suficientes para formar um bom professor (VIOLA DOS SANTOS, 
2012). 

Romulo Campos Lins concebe a matemática do matemático e a 

matemática do professor de matemática a partir do Modelo dos Campos 

Semânticos (MCS), que tem como unidade de discussão a produção de 

significados. Antes de falar sobre cada uma delas em particular, acreditamos 

ser importante esclarecer ao leitor as a definição de conhecimento para o MCS: 
conhecimento é uma crença afirmação com justificação (LINS, 1999).  

Essa justificação é que permite dizer o que se diz, que torna legítima a 

enunciação. Produzir significados é falar em uma direção que acreditamos ser 

legítima. Assim sendo, dentro do MCS estão a matemática do matemático e a 



matemática do professor de matemática, que se diferenciam por seus modos 
de produção de significado.  

A matemática do matemático é definicional, internalista e simbólica 

(LINS, 2004). Como caráter definicional, a matemática do matemático não 

aceita modos de produção de significado que não sejam legítimos desta 

matemática. Assim, por exemplo, números racionais não são parte do todo.  Os 

objetos são conhecidos somente por suas definições. Também é internalista, 

pois não importa se o objeto com o qual o matemático lida tem relação com o 

mundo real. A matemática do matemático é autônoma, se basta. O caráter 

simbólico vem do fato de os objetos desta matemática serem conhecidos 

apenas em suas propriedades, pouco importa ao matemático saber o que é o 

objeto com o qual está trabalhando. Basta a ele conhecer esses objetos em 
suas propriedades. 

Já a matemática do professor de matemática se caracteriza por nela 

serem aceitos, além de significados matemáticos, significados não-

matemáticos (LINS, 2006). É comum o professor, em sala de aula, atribuir 

significados não matemáticos a determinados conteúdos. É o caso, por 

exemplo, de fazer alusão a uma pizza quando se trata de frações.  

Os alunos produzem significados a partir de suas vivências e isto se 

reflete em sala de aula e muitas vezes o professor não aceita estes significados 

como legítimos. Levando em consideração estes fatos, vemos que estas duas 

matemáticas são distintas e que os cursos de licenciatura em matemática estão 

baseados na matemática do matemático. Pelo fato de a matemática do 
matemático não aceitar significados não matemáticos, acreditamos que esta 

matemática é insuficiente quando se trata da demanda do professor que ensina 

matemática. 

Oliveira (2011) afirma que os cursos de licenciatura em matemática 

estão fundamentados em categorias da matemática do matemático. Dessa 

maneira, ao iniciar sua atividade profissional, o professor precisa se 
recontextualizar para atender às demandas de sua profissão. A autora defende 

que é necessário formar os futuros professores a partir de outras categorias, 

para que se possa compartilhar modos de produção de significados em sala de 

aula. 



Levando estas discussões em consideração, vemos que a matemática 
que é discutida nos cursos de graduação não é suficiente para que o futuro 

professor esteja preparado para lidar com os alunos do Ensino Básico. 

Acreditamos, assim como os autores citados, que é necessário discutir a 

matemática de nível superior de maneira a priorizar a matemática do Ensino 

Básico, já que esta é a ferramenta de trabalho de um professor de matemática. 

Ressaltamos que não defendemos a ideia de que os cursos de licenciatura em 

matemática devam ser meras revisões dos ensinos fundamental e médio, mas 

sim que a partir das disciplinas de formação matemática sejam realizadas 

discussões que orientem o futuro professor a lidar com a realidade de sua 

profissão. Sabemos que discussões deste tipo são realizadas em disciplinas de 

cunho pedagógico e estágios, porém, para que a formação seja completa, 
estas discussões devem também fazer parte das disciplinas de cunho 

exclusivamente matemático.  

Geralmente as temáticas abordadas no Ensino Básico são tratadas nos 

cursos de licenciatura como algo já existente, bases para a construção de 

novos conceitos, como fica evidente em Valente (2012): 
os conteúdos matemáticos elementares são revisados e se 
apresentam como um recurso para a compreensão de temas da 
matemática do ensino superior. Caso os temas das disciplinas da 
grade de formação não necessitem diretamente de um retorno aos 
conteúdos elementares, eles nem sequer são abordados. Essas 
ações pedagógicas, que levam em consideração os conteúdos 
elementares matemáticos, em realidade, não tratam da matemática 
escolar. Consideram temas matemáticos isolados, sem a perspectiva 
de tratamento didático-pedagógico da matemática enquanto uma 
disciplina escolar. 

 

Além de escassas, as discussões que têm como base a matemática 
escolar muitas vezes nem são realizadas nos cursos de formação de 

professores. Seria de se estranhar que disséssemos, por exemplo, que em um 

curso de medicina o corpo humano não é estudado? Obviamente que sim. O 

mesmo vale para um curso de licenciatura em matemática, porém esse 

estranhamento não ocorre devido ao fato de a matemática de nível superior 

estar tão entranhada na estrutura curricular dos cursos que, a comunidade em 
geral acredita que estamos lidando com a matemática com a qual iremos lidar 

em nossa atividade profissional. 



 Uma experiência pessoal que tenho, bastante interessante e relevante 
para esta discussão, se refere aos meus pais: estudando para uma das 

disciplinas de formação matemática de minha graduação, minha mãe se 

aproximou e pediu para ver o que eu tanto estudava. Depois de ver, ela passou 

alguns instantes pensando e disse: “Onde você vai utilizar isso quando for dar 

aula?” Ela estava se referindo à minha atuação profissional no Ensino Básico e 

confesso que não tive uma resposta para fornecer a ela. Quantos de nós já 

passamos por isso? Atrevo-me afirmar que a grande maioria de nós já 

vivenciou uma situação parecida com esta.  

 Acreditamos que evidenciando as diferenças entre a matemática 

discutida na licenciatura e a matemática discutida nas escolas, podemos, de 

alguma maneira, repensar a formação inicial dos professores que ensinam 
matemática. Muito ainda há para ser pesquisado.  

Dentro dessa problemática, este trabalho tem como intenção evidenciar 

o quão escassas são as discussões referentes a matemática escolar em dois 

currículos prescritos de cursos de Licenciatura em Matemática de duas 

universidades, a PUC-PR e a UFT. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



ENSAIO TRÊS 

Uma descrição dos Projetos Políticos Pedagógicos 

 
 Neste ensaio apresentamos uma descrição dos dois Projetos Político 

Pedagógicos (PPP) dos quais nos debruçamos nesse estudo. Nossa intenção 

é oferecer ao leitor um conhecimento sobre esses PPPs. 
 
Um olhar do PPP da PUC-PR 
 

 O Projeto Político Pedagógico do curso de Licenciatura em Matemática 

da Pontifícia Universidade Católica do Paraná (PUCPR) é organizado em cinco 

blocos: Considerações Iniciais, Etapas da Construção do PPP do curso de 
Licenciatura em Matemática, Organização Didática Pedagógica, Corpo 

Docente, Corpo Discente e Corpo Administrativo e Instalações Físicas 

 No bloco Considerações Iniciais é apresentado o curso, cujo nome é 

Licenciatura em Matemática, tem funcionamento no período noturno, regime de 

matrícula semestral com ingresso de 60 alunos por ano. O tempo mínimo para 

a conclusão do curso é de três anos e o máximo, cinco anos. O curso é o mais 
antigo do Centro de Ciências Exatas e de Tecnologia da PUCPR, fundado em 

3 de março 1953. São apresentados os pressupostos legais e a história da 

Instituição.  

Em seguida é apresentada a grade curricular do curso. Com um total de 

2828 horas de carga horária total, divididas em seis períodos, o curso conta 
com 46 disciplinas. É importante destacar que este item será explicitado no 

bloco Organização Didática Pedagógica. 

No segundo bloco, intitulado Etapas da Construção do PPP, estão as 

justificativas da elaboração deste novo PPP. Uma delas é a de que, visando 

integrar o núcleo básico das disciplinas dos cursos de licenciaturas exatas é 

possível que o acadêmico se habilite em Matemática, Física e Química em 

menor tempo, se for de seu interesse. O PPP de 2009 diminuiu a carga horária 

total do curso sem, contudo, diminuir seu padrão de excelência, modernizando 

conteúdos e programas de aprendizagem e atualizando bibliografias: 



Na seqüência, com as alterações administrativas, vieram as 
solicitações para a implantação de um novo Projeto Pedagógico 
visando a redução de carga horária dos cursos, o enxugamento da 
grade curricular, evitando o sombreamento de conteúdos, além de 
lançamento de novas licenciaturas, a saber, Licenciatura em Física e 
em Química, com aproveitamento dos programas de aprendizagem 
comuns com o curso de Licenciatura em Matemática, visando uma 
otimização de seus recursos (PPP-PUCPR, p 16, 2009). 
 

O bloco Organização Didática Pedagógica apresenta a organização do 

curso. Primeiramente é apresentada a concepção do curso de Licenciatura em 

Matemática para a  PUCPR: 
O curso de Licenciatura em Matemática da PUCPR está concebido 
para atender a formação do professor e a formação do matemático. O 
profissional formado deve conhecer conteúdos específicos da 
matemática e as respectivas metodologias para aplicar em um 
contexto de ensino aprendizagem ou de pesquisa. (PPC-PUCPR, 
p.19,  2009) 

 

Assim, o licenciado atuará nos Ensinos Fundamental e Médio, em 

escolas técnicas e na Educação de Jovens e Adultos (EJA).  
 No que se refere as disciplinas, o curso as divide em dois eixos 

norteadores: a formação do matemático e a formação do professor, 

entremeados pelo eixo da formação humanística. O eixo de formação do 

matemático compreende as disciplinas específicas deste profissional. Abrange  
tratamentos com os números, o estudo do comportamento das 
funções, as estruturas algébricas, a análise matemática, a lógica e a 
linguagem matemática, a geometria, o tratamento das informações e 
as aplicações da Matemática (Página 20, PPP – PUCPR, 2009). 

 

O eixo da formação do professor corresponde às disciplinas de prática 

profissional, aos estágios supervisionados e a algumas disciplinas de cunho 

matemático, onde os alunos entram em contato com a realidade de sua 
profissão. A complementação humanística oferece um aprofundamento no 

estudo de filosofia, ética, cultura religiosa e com a participação em projetos 

comunitários, possibilitando ao licenciando a reflexão sobre sua prática e as 

questões do mundo atual. 

No que concerne a este trabalho, acreditamos que a divisão da 

formação do profissional nestes dois eixos norteadores, mostra, em nossa 
visão, uma perspectiva da formação do professor como sendo algo a parte da 

formação do matemático, o que é um equívoco, já que a identidade do 



profissional a ser formado pelo curso é a de Professor de Matemática, 
independente do nível escolar em que ele atuará futuramente. 

Apresenta-se em seguida o perfil do egresso. Entre as competências 

esperadas do licenciado estão aquelas específicas do Professor que Ensina 

Matemática, sendo elas: 
 Conceber que a validade de uma afirmação está relacionada com a 

consistência da argumentação; 
 Compreender noções de axioma, conjectura, teorema, demonstração; 
 Examinar consequências do uso de diferentes definições; 
 Analisar erros cometidos e ensaiar estratégias alternativas; 
 Decidir sobre a razoabilidade de cálculo, usando o cálculo mental, 

exato e aproximado, as estimativas, os diferentes tipos de algoritmos 
e propriedades e o uso de instrumentos tecnológicos; Explorar 
situações problema, levando o aluno a procurar regularidades, fazer 
conjecturas, fazer generalizações, pensar de maneira lógica; 

 Ter confiança pessoal em desenvolver atividades matemáticas; 
 Apreciar a estrutura abstrata que está presente na Matemática; 
 Desenvolver a Arte de Investigar em Matemática, experimentando, 

formulando e demonstrando propriedades; 
 Capacidade de expressar-se escrita e oralmente com clareza e 

precisão; 
 Compreender os processos de construção do conhecimento 

matemático; 
 Capacidade de trabalhar em equipes multidisciplinares. (Página 25, 

PPP – PUCPR, 2009) 
 

Em seguida são apresentadas as disciplinas presentes em cada período 

e, na sequência, estas disciplinas são explicitadas, apresentando carga horária, 

período em que são ofertadas, professor ministrante, competências e aptidões 

a serem desenvolvidas pelos alunos no decorrer da disciplina, ementa, temas 
de estudo, metodologia, procedimento de avaliação e bibliografias básica e 

complementar.   

Desta maneira, as 2828 horas de carga horária total são divididas em 

1224 horas ao eixo formação do professor, 1224 horas ao eixo formação do 

matemático, 180 horas de formação humanística e 200 horas de atividades 

complementares. Um questionamento que fazemos, em relação a esse PPP, é 
o de investigar quais discussões da matemática escolar são tratadas no eixo de 

formação do matemático. 

Após o detalhamento das disciplinas, são oferecidas informações a 

respeito dos projetos e atividades do curso, tais como estágios, atividades 

complementares, programa de iniciação científica e os projetos que a 

Instituição mantém. 



No quarto bloco são apresentados os corpos docente, discente e 
administrativo. Com relação aos docentes, é revelando o nome, titulação e 

formação dos profissionais que atuam no curso. Com relação aos discentes, 

estão presentes programas que oferecem apoio à permanência na graduação, 

cursos de nivelamento e informações a respeito de bolsas de monitoria.  

No quinto e último bloco estão presentes informações sobre as 

instalações, tais como laboratórios, salas de monitoria e projeção e biblioteca, 

com seus horários de funcionamento e descrição dos espaços físicos. 

 
Um olhar do PPP da UFT 

 

O Projeto Político do Curso (PPC) da Universidade Federal do Tocantins 
(UFT) é dividido em sete blocos. São eles: Apresentação, Contexto 

Institucional, Organização Didático Pedagógica do Curso, Corpo Docente, 

Instalações e Equipamentos, Referências e, por fim, Apêndices. 

O primeiro bloco, que é o de Apresentação, traz, como o título reflete, 

uma apresentação do PPP em si. São apresentadas as justificativas para a 

elaboração de uma nova estrutura curricular do curso de Licenciatura em 

Matemática. De acordo com o PPC,  
/.../ o curso tem como função social fornecer formação inicial para os cidadãos 
da comunidade local e nacional, graduando-os para atuarem no ensino da 
Matemática na Educação Básica: Ensino Fundamental e Ensino Médio ( PPC-
UFT, p. 11, 2009). 

 

Em seguida apresenta citações de alguns documentos usados para 

fomentar a argumentação a favor de um novo curso. São eles o Plano de 

Desenvolvimento Institucional (PDI), o Projeto Pedagógico Institucional (PPI), o 

Parecer CNE – 1.302/2001 e o CNE – 009/2001, nos quais há crenças de que 

os cursos de formação de professores devem proporcionar uma educação de 

alto nível com a formação voltada para a construção de competências e 
coerência entre a formação e a prática profissional esperada do futuro 

professor.  Além destes argumentos, o PPP afirma que a formação oferecida 

pelo curso está fundamentada no tripé ensino-pesquisa-extensão, oferecendo 

ao acadêmico, oportunidades para exercitar a criticidade e reflexão quanto aos 

aspectos da globalização, tais como a qualidade das informações, a produção 



de bens de consumo, o lucro, a exclusão social e o desemprego (PPC-UFT, 
p.12, 2009). 

Em suma, este bloco tem como objetivo externar aos leitores a intenção 

de criar novas estratégias para que o curso de Licenciatura em Matemática 

cresça gradativamente junto com a instituição como um todo. 

O segundo bloco, intitulado Contexto Institucional, apresenta a história, a 

missão institucional e a estrutura político-administrativa da UFT. Logo em 

seguida é apresentada a gestão Acadêmica do curso propriamente dito. 

No que se refere à história, a UFT foi criada no ano de 2000, porém 

iniciou suas atividades em maio de 2003, com professores, cursos de 

graduação e também o curso de Mestrado em Ciências do Ambiente, antes 

oferecidos pela Universidade do Tocantins (UNITINS), mantida pelo governo 
estadual do Tocantins. Além disso, a UFT incorporou equipamentos, estruturas 

e prédios em construção da UNITINS. 

A UFT tem como “missão institucional produzir e difundir conhecimentos 

visando á formação de cidadãos e profissionais qualificados, comprometidos 

com o desenvolvimento da Amazônia (PPC-UFT, p.17, 2009)”. Para isto todas 

as atividades de pesquisa, ensino e extensão devem contribuir para: 
 o estimulo a produção de conhecimento, a criação cultural e ao 

desenvolvimento do espírito cientifico e reflexivo;  
 a formação de profissionais nas diferentes áreas do 

conhecimento, aptos a inserção em setores profissionais, a 
participação no desenvolvimento da sociedade brasileira e 
colaborar para a sua formação continua; 

 o incentivo ao trabalho de pesquisa e investigação cientifica, 
visando ao desenvolvimento da ciência, da tecnologia e a criação 
e difusão da cultura, propiciando o entendimento do ser humano 
e do meio em que vive; 

 a promoção da divulgação de conhecimentos culturais, científicos 
e técnicos que constituem o patrimônio da humanidade 
comunicando esse saber através do ensino, de publicações ou de 
outras formas de comunicação; 

 a busca permanente de aperfeiçoamento cultural e profissional e 
possibilitar a correspondente concretização, integrando os 
conhecimentos que vão sendo adquiridos numa estrutura 
intelectual sistematizadora do conhecimento de cada geração; 

 o estimulo ao conhecimento dos problemas do mundo presente, 
em particular os nacionais e regionais; prestar serviços 
especializados a comunidade e estabelecer com esta uma 
relação de reciprocidade; 

 a promoção da extensão aberta a participação da população, 
visando a difusão das conquistas e benefícios  resultantes da 
criação cultural, da pesquisa cientifica e tecnológica geradas na 
Instituição (PPC-UFT, p.17, 18,  2009). 

 



No primeiro semestre de 2009 a UFT contava com sete campi 
universitários, com aproximadamente nove mil alunos e oferecia 29 cursos de 

graduação presencial, um curso de Biologia à distância, vários cursos de 

especialização, sete programas de mestrado e um programa de doutorado em 

Ciência Animal, no campi de Araguaína. No segundo semestre do mesmo ano 

foram implantados mais quatorze cursos, dentre eles duas licenciaturas, 

Filosofia e Artes. 

No terceiro bloco estão as informações que se referem estritamente ao 

curso, a Licenciatura em Matemática oferecida pelo campi de Araguaína na  

modalidade presencial. Este curso conta com quarenta vagas, sendo o 

ingresso semestral e funciona nos turnos matutino e noturno. De acordo com o 

PPC, o  objetivo geral é:  
Proporcionar uma formação profissional atuante na área de 
Matemática, na Educação Básica, tendo em vista o desenvolvimento 
de competências/habilidades necessárias aos egressos do curso, 
para que possam expressar, no exercício profissional docente, uma 
visão social de seu papel como educador e orientador de indivíduos, 
quando do exercício de sua cidadania. (PPP-UFT, p.32, 2009) 

 
Os objetivos específicos 

 Mostrar capacidade e habilidade no desenvolvimento profissional 
a partir de propostas e sugestões em ensino-aprendizagem de 
Matemática para a educação básica; 

 Preparar, com solidez, o profissional para interagir em equipes 
multidisciplinares, no intuito de contribuir para a efetivação de 
projetos relacionados a escola básica; 

 Oferecer instrumentos para o uso apropriado de novas 
tecnologias e novos metodologias de matemática, através da 
produção de material didático, analise de propostas curriculares e 
discussão de estratégias de ensino; 

 Trabalhar diferentes métodos pedagógicos visando a pratica 
profissional, além de propor e promover eventos culturais e 
científicos na área; 

 Desenvolver o espírito científico e investigativo alem de despertar 
a capacidade própria de aprendizagem continua; 

 Contribuir para a continuidade de estudos no nível de pós-
graduação; 

 Estabelecer relações entre a Matemática e outros campos de 
conhecimentos ou áreas correlatas. 

 

Com quarenta disciplinas obrigatórias, 405 horas de Estágio 

Supervisionado, 405 horas de prática como componente curricular e 210 horas 

de atividades acadêmico-científico-culturais, o curso tem carga horária total de 

2895 horas, com mínimo de duração de oito semestres e o máximo de doze.  



Além das 40 disciplinas obrigatórias, os acadêmicos devem escolher 
mais 3 disciplinas optativas para cursar obrigatoriamente, cada uma delas com 

60 horas de aula. Estas podem ser quaisquer disciplinas ofertadas nos cursos 

de graduação da UFT, que serão autorizadas pelo Colegiado do curso, levando 

em consideração a disponibilidade do profissional indicado e um mínimo de 15 

alunos que tenham frequência regular. 

São apresentadas as disciplinas específicas de cada semestre, as 

disciplinas obrigatórias de maneira a se saber carga horária, pré requisitos, 

objetivo, ementa e bibliografias básica e complementar. De maneira análoga, 

as disciplinas optativas também são apresentadas, porém são divididas por 

áreas do conhecimento, já que podem ser quaisquer disciplinas de quaisquer 

cursos oferecidos pela UFT. Na sequência as práticas, os estágios 
supervisionados e as disciplinas de Trabalho de Conclusão de Curso I e II têm 

suas presenças na grade curricular justificadas. 

 No quarto bloco é apresentado o corpo docente, com dados como nome, 

titulação, formação, áreas atuação e pesquisa, etc. Já o quinto bloco descreve 

as instalações da universidade, tais como biblioteca, laboratórios e salas de 

aula, informando horário de funcionamento e equipamentos presentes em cada 

uma destas instalações. 

 O último bloco conta com as referências que foram utilizadas para a 

elaboração do PPP e, por fim, os apêndices apresentam os documentos 

necessários para a efetivação de matrículas nas disciplinas, etc. 

 No que tange o escopo desse trabalho, ou seja, uma discussão da 
formação da matemática básica em disciplinas da matemática do matemático, 

o PPC da UFT tem como intenção formar profissionais hábeis no ensino da 

Matemática na Escola básica, que tenham capacidade de utilizarem novas 

propostas e sugestões no processo de ensino e aprendizagem de seus alunos, 

como nos mostra o objetivo do curso.  

Ao analisarmos as disciplinas da matemática do matemático nas quais 
estão presentes a matemática escolar, vemos que há uma preocupação em 

oferecer ao licenciando uma visão desta disciplina voltada tanto para a 

Educação Básica, quanto para a continuidade da graduação, tratando esta 

disciplina como pré requisito para outras que virão nos próximos semestres do 

curso. 



Uma pequena discussão dos dois PPPs 
 

 De maneira geral, os cursos de formação de professores de matemática 

das duas universidades apresentam uma preocupação com a formação do 

profissional que irá atuar na Escola Básica. 

No PPC do curso de Licenciatura da UFT vemos que além da formação 

do professor de matemática há uma preocupação em dar aos futuros 
licenciandos condições para ingressarem nos vários níveis de pós-graduação, 

na área que desejarem, como está explícito em um dos objetivos gerais do 

curso.  

No PPC do curso de Licenciatura da PUC-PR vemos que há uma divisão 

entre os eixos Formação do Professor e o eixo Formação do Matemático, já 

que após analisarmos mais a fundo as disciplinas de caráter matemático que 

apresentam em suas ementas e objetivos indícios da matemática escolar, 

constatamos que apenas as disciplinas presentes no eixo Formação do 

Professor se enquadram nesta categoria. As disciplinas presentes no eixo 

Formação do Matemático estão todas fundamentadas na matemática do 

matemático e, através de nossa leitura do PPP, não têm relação com a 
matemática escolar. 

É importante destacar que as análises das ementas, carga horária e 

objetivos das disciplinas de formação matemática que apresentam indícios da 

matemática escolar serão explicitadas mais adiante neste trabalho. 
  

 

 

 

 

 

 

 



ENSAIO QUATRO 

Resenha da Tese de Viviane Cristina Almada de Oliveira  

 
Uma pequena explicação 
 

 Um de nossos movimentos para a realização do TCC foi a leitura e 
elaboração de uma resenha de uma tese de doutorado que tratasse do nosso 

tema de investigação. Nossa intenção era ter contato com um trabalho 

completo e nos familiarizar com os trabalhos dos contextos acadêmicos. Segue 

uma resenha da tese Oliveira (2012). 

 
Resenha 
 

A tese de doutorado elaborada por Viviane Cristina Almada de Oliveira, 

desenvolvida na Universidade Estadual Paulista de Rio Claro, sob orientação 

do Professor Doutor Romulo Campos Lins, consiste na investigação do 

processo de formação professores fundamentado numa categoria da vida 

cotidiana de um curso de extensão oferecido pelo grupo de pesquisa Sigma-t2 
e tem por título Uma leitura sobre formação continuada de professores de 

matemática fundamentada em uma categoria da vida cotidiana.   

No primeiro capítulo é apresentado o motivo da realização desta 

investigação e os conceitos e procedimentos que tornaram possível o 

desenvolvimento da pesquisa, tais como a adoção do Modelo dos Campos 
Semânticos (MCS) como referencial teórico, a utilização de entrevistas com 

professores de matemática, análise das atividades desenvolvidas no curso, 

entrevistas com os envolvidos e análise dos ensaios produzidos pelos 

professores-alunos participantes. 

No segundo capítulo, a autora inicia a discussão a respeito do Modelo 

dos Campos Semânticos proposto por Romulo Campos Lins, discorrendo sobre 

os principais conceitos que envolvem este modelo, tais como conhecimento, 

objeto, significado, locutor e interlocutor. Também diferencia a matemática do 

                                                        
2 Para mais informações, consultar www.sigmat.org 

http://www.sigmat.org


matemático, a matemática da rua e a matemática da escola3, dando especial 
atenção para a matemática do matemático que favorece o processo de 

estranhamento, amplamente utilizado com os professores participantes do 

curso. Oliveira discute o que é, e o porquê da escolha de categorias da vida 

cotidiana, que foi a metodologia utilizada no curso de extensão anteriormente 

mencionado, e como categorias do cotidiano, diferença e Educação 

Matemática se envolvem e são pertinentes para a investigação. Assim, 
segundo a autora, o MCS se dedica à “manutenção da interação (ou de 

espaços comunicativos) declaradamente”.  

Basicamente, este modelo prioriza a produção de significados, usando 

para tal, a noção de objeto e significado. Assim, objeto “é algo a respeito de 

que se pode dizer algo” (LINS, 2004, p.114). Significado é o que se diz a 
respeito de um objeto, não o que se poderia dizer, mas o que realmente se diz. 

Com estas duas ideias, podemos dizer que produzir significado é falar a 

respeito de um objeto, ou seja, 
“ [...] significado é o conjunto de coisas que se diz a respeito de um 
objeto. Não o conjunto do que se poderia dizer, e, sim, o que 
efetivamente se diz no interior de uma atividade. Produzir significado 
é, então, falar a respeito de um objeto.” (LINS e GIMENEZ, 1997, p. 
145-146). 

 

O sujeito aprende através dos significados que produz e isso se dá 

através de suas falas, de suas enunciações. Quando falamos, falamos em uma 
direção que acreditamos ser legítima, falamos na direção de um interlocutor, e 

com essa crença de que o que dizemos é válido, podemos definir, de acordo 
com o MCS, conhecimento como  

(...) uma crença que afirmamos [...], e que assim o fazemos porque 
nós, que o enunciamos, acreditamos termos uma justificação para 
fazê-lo (e não precisamos esperar por uma autorização exterior para 
isto). (LINS, 2008, p. 541). 

 

Assim sendo, podemos dizer que livros não possuem conhecimento, são 

apenas resíduos de enunciação dos que o produziram. Ao ler um texto, não 
existem diferentes interpretações e sim diferentes maneiras de produção de 

significados para um resíduo de enunciação, 
Esses resíduos de enunciação são “coisas” com as quais nos 
encontramos e que acreditamos terem sido ditas/expressas por 

                                                        
3 Para mais detalhes olhar Lins e Gimenez  (1997) e Lins (2004) 



alguém. Desse modo, podemos dizer que tudo que nos é dado como 
demanda para produção de significados são resíduos de enunciação 
(LINS, 1999). 

 

A manutenção de um espaço comunicativo se dá quando os modos de 

produzir significados são compartilhados. 

Também é importante discorrer sobre as matemáticas: a matemática do 

matemático e a matemática da rua. Ao falar sobre essas matemáticas, a autora 

não as valora dizendo qual é melhor ou pior, qual é válida ou não. Apenas que 

existe uma grande resistência em assumir cada uma elas como legítima. É 

nessa resistência que encontramos o estranhamento: quando algo é familiar e 
natural para uns e completamente estranho para outros. 

Para produzir o estranhamento a matemática do matemático é muito útil 

e contribui com duas características que favorecem esse processo: o 

internalismo e o simbolismo. A matemática do matemático é internalista, pois 

não precisa ter relação com o mundo físico, basta estar de acordo com os 

modos legítimos de atribuição de significados dessa própria matemática, e 
também é simbólica, pois seus objetos são conhecidos somente em suas 

propriedades (OLIVEIRA, 2011). 

Nesse processo de estranhamento vêm à tona os monstros, ideia 

defendida por Oliveira na Tese. Os monstros não são deste mundo e não 

seguem as regras deste mundo, assim como a matemática do matemático para 

muitas pessoas. Ela é internalista, abstrata, simbólica e, assim, a matemática 
do matemático pode ser vista como um monstro. Os monstros paralisam, pois 

são estranhos e como nunca são vistos, deixam sinais. No caso da 

matemática, o professor pode provocar o estranhamento, e fazer o aluno 

aprender a lidar com estes sinais que o monstro deixa, e dessa maneira, o 

monstro monstruoso pode virar um monstro de estimação. Durante o processo 

de estranhamento é que vem a diferença. A diferença devém, ela ocorre 
simultaneamente com o estranhamento, é o processo. Só é possível notar a 

diferença acontecendo aquele que já a vivenciou (OLIVEIRA, 2012).  

Em suma, neste capítulo a autora discute os conceitos que irá utilizar 

para realizar as análises dos dados obtidos durante o desenvolver da sua tese. 

Questões como estranhamento, descentramento e diferença são relevantes 
devido à temática do curso de extensão a ser investigado. Fazer com que os 



professores vivenciem situações que são comuns aos seus alunos em sala de 
aula os torna sensíveis aos processos de produção de significados dos 

mesmos. Assim o professor lê o seus alunos ao invés de compará-los com o 

que deveriam ser (OLIVEIRA, 2011). 

No terceiro capítulo a autora discorre sobre a relevância do conteúdo 

matemático na formação de professores, buscando referências nacionais e 

internacionais que tratavam do conteúdo matemático e suas possibilidades de 

discussão nesta formação. Basicamente, é questionado o que vem a ser esse 

saber matemático que o professor precisa ter. No que se refere às publicações 

nacionais, foram encontrados 74 artigos, que foram organizados em seis 

categorias que refletem a articulação entre o conteúdo matemático e o modo 

como este se vincula à formação de professores de Matemática. 
Já no que diz respeito às publicações internacionais, foram encontrados 

421 artigos e, devido a esta grande quantidade, optou-se por fazer um estudo 

baseado no volume 1 do livro ‘The Internacional Handbook Of Mathematics 

Teacher of Educacion’, que trata da  formação de professores de Matemática 

de diversos níveis.  

Em ambos os casos, notou-se que, geralmente, o conteúdo matemático 

não é discutido, mas sim já estabelecido, o que evidencia a força da 

matemática do matemático na formação de professores, já que saber 

Matemática é um requisito da profissão professor de Matemática, mas não se 

discute como deve ser esse saber.  

Acredito que discutir o conteúdo matemático a ser ensinado pode 
contribuir para a formação de professores no sentido de pensar quais tópicos 

de determinado conteúdo causam estranhamento nos alunos em sala de aula e 

elaborar estratégias para lidar com esse estranhamento levando os alunos a 

produzirem significado, da maneira esboçada por Oliveira.  

No capítulo 4 são descritas as ações de investigação propiciadas pelo 

referencial teórico adotado, onde o curso é apresentado e como foram 
realizadas as entrevistas e as atividades deste curso em questão. 

O curso Espaço, Aritmética, Álgebra e Tomada de Decisão: Um curso de 

desenvolvimento profissional para professores de Matemática utilizou 

categorias da vida cotidiana como principal diferencial. Isso devido ao fato de 

que, durante a licenciatura, os professores são formados a partir das categorias 



da matemática do matemático e depois, durante sua atuação profissional, 
precisam se recontextualizar em sala de aula para atender às demandas 

vindas dos alunos. Assim, ele também se formaria a partir de categorias da 

vida cotidiana, podendo imediatamente compartilhar modos de produção de 

significado com seus alunos, tendo um terreno firme no qual se apoiar para 

então, a partir de significados não matemáticos, levar os alunos a produzirem 

significados da matemática do matemático (OLIVEIRA, 2011).  

De acordo com a autora, as categorias da vida cotidiana servem como 

chão firme para os professores–alunos, pois fazem parte da vida ordinária das 

pessoas em geral, contribuindo com a ampliação de seu repertório de trabalho 

em sala de aula. 

Dividido em quatro blocos de 24 horas cada, mais 24 horas para a 
conclusão, totalizava 120 horas. Os módulos referentes às categorias da vida 

cotidiana eram Espaço e Tomada de decisão, mas o escolhido para análise foi 

o último. O curso teve início em março de 2010, e o módulo em questão se 

realizou entre 13 de março à 24 de abril de 2010.  

  As entrevistas aconteceram com três professores em 2009 para se ter 

noções de como os profissionais viam as questões relacionadas ao módulo 

Tomada de Decisão, que era baseado em categorias da vida cotidiana, para 

obter referências e também novas ideias para a estruturação e análise do curso 

de extensão, sendo que estes professores não participariam, necessariamente, 

do curso. As entrevistas foram realizadas separadamente, gravadas em áudio 

e continham três tipos de questões: escalas de atitudes, situações e perguntas. 
Já a análise das atividades desenvolvidas no módulo se deu a partir da 

observação e análise do registro em vídeo das aulas.  

 No quinto capítulo são realizadas as análises das entrevistas realizadas 

com os três professores em 2009, e também o relato e análise dos seis 

encontros referentes ao módulo Tomada de Decisão. 

 Todos os encontros do módulo Tomada de Decisão tinham como 
principal objetivo provocar o processo de descentramento nos professores-

alunos participantes do curso. O descentramento consiste no ato de se colocar 

no lugar do outro, tentar entender onde o outro está, o que ele está pensando 

e, assim, tentar chegar até ele para poder criar um espaço comunicativo, de 

acordo com o MCS (LINS, 1999).  



 Por fim, no sexto capítulo são retomadas algumas discussões acerca da 
proposta de formação de professores fundamentada na categoria Tomada de 

Decisão. São explicitados os resultados que foram obtidos com os professores, 

ao se trabalhar com categorias da vida cotidiana, que possibilitam os processos 

de estranhamento e descentramento, fundamentais na formação de 

professores, já que tornam os futuros professores sensíveis às dificuldades que 

seus alunos enfrentam ao se depararem com conteúdos da matemática 

escolar, não produzindo significados da matemática do matemático, muitas 

vezes tratados como básicos pelos professores. 

 Acredito que a tese em questão mostra a possibilidade de realização de 

um curso de formação de professores centrado na produção de significados e 

não especificamente no conteúdo matemático. Categorias da vida cotidiana 
contribuem para a interação e a manutenção de espaços comunicativos em 

sala de aula. 

 Um fato importante a se ressaltar é a diferença que o curso causou na 

identidade profissional dos professores participantes. Notou-se que ao se 

depararem com situações que causavam estranhamento, eles notaram como 

seus alunos se sentem em relação a determinados conteúdos. Isso ajudou no 

processo de se colocarem no lugar dos mesmos, e então procurar maneiras de 

lidar com este fato que ocorre continuamente dentro da sala de aula. Muitas 

vezes os professores e até mesmo os licenciandos no Estágio, por exemplo, 

não se dão conta de que o conteúdo que é natural para eles é, na verdade, um 

monstro para os alunos que nunca tiveram contato com ele, ou então nunca  
produziram significado para ele. 

 Vejo que, tanto na formação continuada, quanto na formação inicial, um 

curso estruturado em uma categoria do cotidiano pode contribuir para a 

construção da identidade professor de matemática, já que leva o 

professor/licenciando participante a refletir sobre sua atuação em seu ambiente 

de trabalho, a tentar encontrar maneiras de lidar com as diferenças e 
pluralidades de seus alunos, a diversidade de pensamentos, levando-os a 

produzir significados na direção da matemática do matemático. 
 

 



ENSAIO CINCO 

 Uma discussão sobre a Matemática Escolar em Projetos Políticos 
Pedagógicos de Cursos de Licenciatura em Matemática 

 

Neste ensaio apresentamos uma primeira análise com o caráter mais de 

descrição da Matemática Escolar em Projetos Políticos Pedagógicos de Cursos 
de Licenciatura em Matemática. Apresentamos nossas análises, 

primeiramente, de modo separado, tecendo considerações em relação ao PPC 

do curso de Licenciatura em Matemática da PUCPR e, logo em seguida em 

relação ao PPP do curso de Licenciatura em Matemática da UFT. 

 
Uma primeira análise descritiva do PPP da PUC-PR 

 

Nossas primeiras análises versaram sobre as disciplinas específicas de 

formação matemática (que estão presentes tanto no bloco da Formação do 

Matemático, quanto no da Formação do Professor, que já foi explicitado 

anteriormente). Excluindo as disciplinas exclusivamente pedagógicas, os 

Estágios, entre outras, sobraram 20 disciplinas a serem analisadas de um total 
de 45. 

Dessas vinte, após uma análise cuidadosa, constatamos que em 8 

disciplinas são abordados, explicitamente, conteúdos da matemática escolar. 

São elas: Cálculo Diferencial e Integral I, Geometria Analítica e Álgebra Linear 

I, Geometria Analítica e Álgebra Linear II, Desenho Geométrico e Geometria 
Descritiva I, Desenho Geométrico e Geometria Descritiva II, Geometria 

Euclidiana I, Geometria Euclidiana II e Probabilidade e Estatística I.  

Observamos que estas disciplinas estão distribuídas do primeiro ao 

quinto período e que somadas, suas cargas horárias totalizam 378 horas. Ou 

seja, em um curso com duração de 2828 horas, cerca de 13,36% da carga 

horária das disciplinas de formação matemática é destinada à matemática 

escolar.  

Fazendo um levantamento dos conteúdos abordados em cada uma 

destas disciplinas, encontramos vários temas que são fundamentais para a 



docência na Educação Básica. Assim sendo, explicitaremos as ementas das 
disciplinas com seus respectivos temas de estudo a seguir. 

 No primeiro período, a disciplina de Cálculo Diferencial e Integral I 

apresenta a seguinte ementa:  
Números reais. Funções de uma Variável Real. Derivadas e 
aplicações. Integrais indefinidas imediatas. Integral definida e 
aplicações ao cálculo de áreas de regiões planas e volumes (PPC-
PUCPR, 2009, p.37). 
. 

As temáticas/conteúdos tratados, comumente, na Educação Básica 

nesta ementa são os Números Reais e as Funções Reais de uma Variável 

Real. De acordo com o PPC, os Números Reais propõem o estudo dos 

próprios números reais, assim como valor absoluto e intervalos. Já o tema de 

Funções Reais de uma Variável Real aborda os conteúdos de definição, 

domínio, imagem e gráfico de uma função, Funções polinomiais e racionais, 
Funções pares e ímpares, injetoras e sobrejetoras. Função inversa, Funções 

exponencial e logarítmica, Funções trigonométricas e trigonométricas inversas, 

Funções hiperbólicas. 

A disciplina de Geometria Analítica e Álgebra Linear I, ofertada no 
primeiro período, tem como ementa: 

Sistemas de coordenadas. Vetores. Reta. Plano. Distâncias. Cônicas. 
Quádricas (PPC-PUCPR, 2009, p.43 ). 
 

Apesar de os tópicos serem abordados na Educação Básica, com 

exceção das Cônicas e Quádricas, os demais recebem um tratamento vetorial. 
Assim, no que tange à Educação Básica, apenas as Cônicas são relevantes. O 

estudo das cônicas abrange parábola, elipse, circunferência e hipérbole. 

No segundo período, Geometria Analítica e Álgebra Linear II apresenta a 
seguinte ementa: 

Equações Lineares e Matrizes. Inversa de uma Matriz. 
Determinantes. Espaços Vetoriais. Autovetores e Autovalores. 
Transformações Lineares. Semelhança de Matrizes e Diagonalização 
(PPC-PUCPR, 2009, p.). 

 
No que se refere à Educação básica apenas os temas de Equações 

Lineares, Matrizes, Inversa de uma Matriz e Determinantes são trabalhados. 

Assim, em Sistemas lineares são abordados métodos de eliminação. Em 

Matrizes aborda-se definição, tipos de matrizes e operações com matrizes, 

representação matricial de sistemas lineares, resolução de sistemas lineares 



pelo método de Gauss Jordan, matriz inversa e suas propriedades. Por fim, o 
tema Determinantes aborda o estudo de definição e propriedades, relação 

entre determinantes e sistemas lineares. 

 Desenho Geométrico e Geometria Descritiva I, oferecida no terceiro 

período, tem a seguinte ementa: 
Classificação do desenho. Utilização dos instrumentos e materiais de 
desenho. Estudo das escalas numéricas e gráficas. Desenho 
Geométrico: construções geométricas (PPC-PUCPR, 2009, p.). 
 

Observamos que nesta disciplina, todos os temas de estudo são 

abordados na Educação básica. Assim, temos que os estudos referentes à 

estes temas são: 
Desenho / Instrumentos e materiais de desenho / Letreiro técnico. 
Classificar desenho. Conhecer os instrumentos e materiais de 
desenho. Identificar os formatos de papel para o desenho. Traçar 
linhas com o auxilio dos instrumentos. Escrever um texto utilizando 
letreiro técnico.Escala / Posição do papel para o desenho. 
Reconhecer e aplicar escalas numéricas. Representar e aplicar 
escalas gráficas. Construções geométricas fundamentais. Traçar 
retas perpendiculares e paralelas. Traçar ângulos com auxílio dos 
esquadros e do compasso. Construir triângulos: elementos 
construtivos Dividir figuras geométricas em “ n “ partes iguais. 
Retificar circunferência e arcos de circunferência. Realizar exercícios 
de concordância. Construir arcos. Construir figuras geométricas 
semelhantes. Construir figuras geométricas equivalentes. Resolver 
problemas construtivos das seções cônicas: círculo, elipse, parábola 
e hipérbole (PPC –PUCPR, 2009, p.104, 105) 
. 

Já a disciplina de Geometria Euclidiana I, também ofertada no terceiro 

período, apresenta a seguinte ementa: 
Estruturas Axiomáticas da Geometria Euclidiana. Ângulos e 
Triângulos. Congruência. Perpendicularismo e Paralelismo de retas e 
planos (PPC-PUCPR, 2009, p. 108) 

 
Apenas o tema de Estrutura Axiomática da Geometria Euclidiana não é 

abordado na Educação Básica. Desta maneira, os temas de estudo do tema 
Ângulos e triângulos abrangem definições e propriedades. Congruências 

apresenta definições, postulados de congruência de triângulos. Por fim, 

Paralelismo e perpendicularismo no espaço tratam de definições, propriedades, 

diedros e poliedros. 

 Desenho Geométrico e Geometria Descritiva II tem como ementa 
Projeções ortogonais. Estudo da reta. Métodos descritivos. Estudo do 
plano. Estudo dos poliedros. Estudo das interseções. Noções gerais 
de perspectiva isomérica e linear (PPC-PUCPR, 2009, p.127). 

 



Dos temas estudados na disciplina tem-se que projeções ortogonais, 
estudo da reta, estudo do plano e estudo dos poliedros são relevantes na 

Educação Básica.   

No quarto período, Geometria Euclidiana II tem como ementa: 
Áreas de figuras planas. Semelhança. Circunferência. Sólidos: formas 
e medidas (PPC-PUCPR, 2009, p. 131). 
 

Observamos que todos os temas de estudo da disciplina são abordados 

na Educação Básica. Assim, temos que no tema de áreas de figuras planas 

são apresentadas definições, propriedades, aplicações e Teorema de 

Pitágoras. Em semelhança trata-se da definição geral de semelhança, 
semelhança de triângulos e aplicações. Já o tema de Circunferência abordada 

definição, tangentes, arcos, ângulos centrais, comprimento da circunferência, 

partes do círculo e áreas. Por fim, em sólidos são estudados formas e medidas, 

prisma, pirâmide, cone, cilindro e esfera, suas definições, cálculo de 

comprimento, áreas e volumes. 

A ementa da disciplina de Probabilidade e Estatística I, no quinto 
período, apresenta: 

Probabilidade. Variáveis aleatórias, Distribuição de Probabilidades. 
Estatística Descritiva. Medidas Associadas as Variáveis Quantitativas 
(PPC-PUCPR, 2009, p.148). 
 

 Observamos que nos temas de Probabilidade e Medidas Associadas as 

Variáveis Quantitativas encontram-se temáticas abordadas na Educação 

Básica. No tema de probabilidade são abordados experimentos aleatórios, 

evento e probabilidade clássica e no outro apenas medidas de tendência 

central são relevantes. 

 Notamos que no PPP todas as disciplinas empregam uma metodologia 

onde as aulas são dialogadas, com dinâmicas, listas de exercícios e trabalhos. 

 
 

Uma primeira análise descritiva do PPP da UFT 
 

 Tomando como base as 40 disciplinas obrigatórias e procedendo como 

na análise do PPP da PUC-PR, excluímos as disciplinas pedagógicas, os 

Estágios, as Físicas e as Atividades complementares. Restaram, então, 18 

disciplinas de formação matemática. Destas 18 constatamos que 7 delas 



apresentam em suas ementas, explicitamente, conteúdos diretamente voltados 
à Educação Básica. São elas: Matemática Básica I, Matemática Básica II, 

Matemática Básica III, Álgebra Linear I, Probabilidade e Estatística, Geometria 

Euclidiana Plana, e Geometria Euclidiana Espacial, distribuídas do primeiro ao 

sexto semestre.  

A carga horária de cada uma delas é de 60 horas, que somadas 

totalizam 420 horas. Assim, comparando com o total da carga horária total, 

concluímos que 14,5% do curso é voltado especificamente para conteúdos que 

serão utilizados durante a atividade profissional dos futuros professores, dentro 

desse recorte das disciplinas de formação matemática.  

 A seguir explicitaremos as ementas e objetivos das disciplinas em 

questão. 
 A disciplina de Matemática Básica I é ofertada no primeiro semestre e 
possui a seguinte ementa: Números Reais, Relações e Funções.  

Essas duas temáticas/conteúdos, comumente, são tratados na 

Educação Básica e como vemos na ementa, o objetivo dessa disciplina é o de  
estudar os Números Reais, Relações e Funções, fornecendo tanto subsídios 
matemáticos à disciplina de Cálculo I e as outras da licenciatura, quanto à 
fundamentação prática de tais conteúdos para o Ensino Básico. (PPC- UFT, 
2009,  p. 47)  

 

Matemática Básica II possui como ementa Trigonometria, Funções 

Trigonométricas e Números Complexos. É ofertada no segundo semestre e, 

novamente, nos objetivos da disciplina encontramos a afirmação de que há a 
intenção de aprofundar o conhecimento do ensino básico em trigonometria e 

números complexos, dando ênfase a suas representações e propriedades 

(PPC-UFT, 2009). 

A disciplina de Matemática Básica III apresenta como ementa 

Somatórios, Polinômios em uma Variável Real, Equações Polinomiais, Análise 

Combinatória e Binômio de Newton. Tem como principal objetivo proporcionar 

uma revisão aprofundada de polinômio em uma variável real, equações 

polinomiais, análise combinatória e binômio de Newton (PPC-UFT, 2009, p. 

59). Assim sendo, vemos que os temas tratados nesta disciplina são voltados 

para a Educação Básica, em especial ao Ensino Médio. 



Álgebra Linear I tem como ementa Matrizes, Determinantes, Sistemas 
de Equações Lineares e Aplicações. Vemos claramente que os temas 

estudados na Educação Básica são os três primeiros.  

A disciplina de Probabilidade e Estatística traz como ementa Método 

Estatístico, Estatística Descritiva, Probabilidade, Distribuições Discretas, 

Distribuição Normal e Softwares Estatísticos. Dessas temáticas de estudo, a 

que mais se encaixa no Ensino Básico é a Probabilidade, que faz parte do 

currículo dos Ensinos Fundamental e Médio. 

Vale destacar que estas três disciplinas (Matemática Básica III, Álgebra 

Linear I e Probabilidade e Estatística) são ofertadas no terceiro semestre do 

curso. 

Já a disciplina de Geometria Euclidiana Plana tem como ementa o 
estudo dos conteúdos de Axiomas de Incidência e Ordem, Axiomas sobre 

Medição de Segmentos, Axiomas sobre Medição de Ângulos, Congruência, 

Teorema do Ângulo Externo e suas consequências, Axioma das Paralelas, 

Semelhança de Triângulos, Círculo, Área e Lugares Geométricos. Ofertada no 

quinto semestre, essa disciplina tem como objetivo  
introduzir os conceitos geométricos iniciais ao Plano, bem como as 
Definições, os Axiomas, as Proposições e os Teoremas. Visualizar 
geometricamente por meio as Tecnologias Informáticas, visando, 
assim, conteúdos da Educação Básica (PPC- UFT, 2009,  p. 71). 

 
 Em seguida, no sexto semestre a disciplina de Geometria Euclidiana 

Espacial apresenta como ementa  
Propriedades básicas no espaco. Paralelismo de retas, de reta e 
plano e de planos. Planos paralelos e proporcionalidade. 
Perpendicularismo de reta e plano. Planos perpendiculares. 
Projeções, ângulos e distâncias. Esfera. Noções de geometria 
descritiva (PPC -UFT, 2009, p. 77). 
 

Como objetivo o PPC, na página 77, apresenta 
Estabelecer as Propriedades Fundamentais de Pontos, Retas e 
Planos no Espaço. Construção, depois de resultados firmados, de 
figuras espaciais. Calcular áreas e volumes de figuras espaciais. 

 
No que tange à Educação Básica, vemos que esta disciplina oferece 

fundamentos sobre geometria espacial, que é um conteúdo abordado tanto no 

Ensino Fundamental quanto no Ensino Médio. 
 
 

 



Uma primeira sistematização dessa primeira análise descritiva 
 

 A seguir seguem duas tabelas com informações da PUC-PR e da UFT, 

com relação às disciplinas de formação matemática, sua seriação e carga 

horária. Dentre elas, em negrito itálico, estão as que contêm, explicitamente, a 

matemática escolar. 
 

DISCIPLINAS DE FORMAÇÃO MATEMÁTICA PUC – PR PERÍODO CARGA HORÁRIA 
Álgebra I 3 36 
Álgebra II 4 36 

Análise Matemática I 5 54 
Análise Matemática II 6 54 

Cálculo Diferencial e Integral I 1 72 
Cálculo Diferencial e Integral II 2 72 
Cálculo Diferencial e Integral III 3 72 
Cálculo Diiferencial e Integral IV 4 72 

Cálculo Numérico I 5 36 
Cálculo Numérico II 6 54 

Desenho Geométrico e Geometria Descritiva I 3 36 
Desenho Geométrico e Geometria Descritiva II 4 36 

Fundamentos da Matemática I 1 54 
Fundamentos da Matemática II 2 54 

Geometria Analítica e Álgebra Linear I 1 54 
Geometria Analítica e Álgebra Linear II 2 54 

Geometria Euclidiana I 3 36 
Geometria Euclidiana II 4 54 

Probabilidade e Estatística I 5 36 
Probabilidade e Estatística II 6 36 

Total: 1008 h 
Tabela 1: Disciplinas PUC – PR 

 
DISCIPLINA DE FORMAÇÃO MATEMÁTICA UFT SEMESTRE CARGA HORÁRIA 

Matemática Básica I 1 60 
Fundamentos de Matemática 1 60 

Geometria Analítica I 1 60 
Matemática Básica II 2 60 

Cálculo I 2 60 
Geometria Analítica II 2 60 
Matemática Básica III 3 60 

Cálculo II 3 60 
Álgebra Linear I 3 60 

Probabilidade e Estatística 3 60 
Cálculo III 4 60 

Álgebra Linear II 4 60 

Cálculo IV 5 60 
Geometria Analítica Plana 5 60 

Geometria Eucliidiana Espacial 6 60 

Equações Diferenciais I 6 60 
Análise Real I 7 60 

Álgebra Moderna I 7 60 
Total: 1080 h 

Tabela 2: Disciplinas UFT – Araguaína 



 
ENSAIO SEIS 

Algumas Considerações na direção de uma análise  

 
Um primeiro ponto que destacamos é a pequena porcentagem de 

conteúdos/temáticas da matemática escolar em disciplinas de formação 

matemática nos dois PPC. Na PUC-PR temos um total de 13,36% da carga 

horária total do curso, sendo que na UFT são apenas 14,5%. Mesmo com o 

crescente número de pesquisas que advogam em relação a uma 

caracterização de conhecimentos específicos do professor de matemática, a 

estruturar curricular desses cursos ainda estão ancoradas em discussões da 

matemática do matemático (LINS, 2004, 2006).  

Claro que um questionamento a essa pequena porcentagem, seria o de 

que as discussões da matemática escolar são realizadas nos estágios 

supervisionados e nas disciplinas de cunho pedagógicos e que dessa maneira, 

se considerarmos isso, essa porcentagem aumentaria. Concordamos com esse 

questionamento, mas advertimos que o foco de nossa discussão é explicitar as 
poucas discussões da matemática escolar em disciplinas de formação 

matemática. A formação do professor precisa ser integral e não categorizada 

em discussões matemáticas versus pedagógicas. 

Outro ponto que destacamos em nossas analises descritivas (ainda que 

primeiras) é mostrar que as discussões da matemática escolar nessas 
disciplinas de formação matemática resvalam em algumas questões da prática 

pedagógica do professor da Educação Básica. Como vemos, por exemplo, no 
PPC da PUC-PR há uma preocupação de realizar uma discussão metodológica 

nessas disciplinas. No PPP da UFT, algumas discussões das disciplinas de 

formação matemática fundamentam certas práticas para a Educação Básica. 

 Como argumentam Moreira e David, e Lins há diferenças entre a 
matemática acadêmica e a matemática escolar; entre a matemática do 

professor de matemática e a matemática do matemático. Acreditamos que 

discussões sobre essas diferenciações deveriam ser levadas aos cursos de 

Licenciatura em Matemática e que, talvez, a partir de iniciativas como essas, 

poderíamos aumentar a porcentagem de discussões da matemática escolar em 



disciplinas de formação matemática, visto uma explicitação da prática 
profissional de professores. 

A tese de Viviane Oliveira evidencia a importância de estruturar os 

cursos de formação de professores a partir de categorias distintas das da 

matemática do matemático. Assim, o futuro professor tem um chão firme para 

se apoiar para discutir a matemática da escola com seus alunos, e assim 

possibilitar modos de produção de significados. Há uma necessidade de 

reestruturar a formação matemática de professores nos cursos de Licenciatura 

em Matemática.  

Acreditamos que o ponto de partida para essas reestruturações seja o 

de instituir a matemática escolar como centro dos cursos. A partir dela, outros 
conhecimentos, como também outras matemáticas poderiam ser elencadas em 

um modelo de formação. 
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