
Resumo: Em Portugal, o Programa de Formação Contínua de Matemática para professores do 
1º ciclo (do 1º ao 4º ano de escolaridade) tem por meta principal promover o conhecimento 
didático dos professores, tendo em vista o sucesso escolar dos alunos em matemática. No 
presente estudo, inquiriram-se 197 professores generalistas do 1º ciclo do ensino básico, que 
participaram no programa durante o ano letivo de 2007/2008, sobre as suas percepções acerca 
de várias dimensões do ensino e da aprendizagem da matemática e da sua participação no 
programa. Em termos de resultados, salientam-se, do antes para o depois da formação, algu-
mas mudanças que vão no sentido das recomendações atuais para o ensino da matemática, 
que parecem requerer um maior tempo de formação tendo em vista o aprofundamento do 
conhecimento didático.
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Abstract: In Portugal, the Lifelong Training Program in Mathematics for elementary school 
teachers (from the 1st to the 4th grade) is primarily designed to promote the teachers’ didactic 
knowledge in order to improve the pupils’ performances in mathematics. In the present study, 
197 generalist elementary school teachers who had participated in the program during the 
2007/2008 school year were inquired about their perceptions concerning various dimensions 
of the teaching and learning of mathematics and about their participation in the program. 
Concerning results, we highlight, comparing the period before and after training, some changes 
that point to the current recommendations for the teaching of mathematics that seem to require 
a longer training period in order to improve the teachers’ didactic knowledge.
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Introdução

Os resultados do Programme for 
International Student Assessment 
(OCDE, 2004), realizado em 2003 
e centrado na literacia matemática, 
que colocaram Portugal entre os 
países com mais baixos níveis de 
literacia, bem como os fracos re-
sultados obtidos pelos alunos nos 
exames nacionais de matemática 
alertaram as autoridades educativas 
portuguesas para a necessidade de 
serem tomadas medidas com o pro-
pósito de alterar este cenário.

Em consequência, em 2005, 
assiste-se ao lançamento do Progra-
ma de Formação Contínua em Ma-
temática (PFCM) para professores 
de matemática do 1º ciclo do ensino 
básico, posteriormente alargado aos 
professores de matemática do 2º 
ciclo. O objetivo maior deste pro-
grama é o de desenvolver atividades 
de formação que integrem as práti-
cas dos professores, interligando a 
vertente do saber matemático e a 
vertente do saber didático e peda-
gógico, para o aprofundamento do 
conhecimento matemático, didático 
e curricular dos professores para um 
ensino da Matemática mais compe-
tente e sustentado.

Os resultados de outras investiga-
ções referem que, frequentemente, 
os professores veiculam uma ima-
gem deformada da Matemática e 
manifestam atitudes negativas face à 
disciplina, que têm impactos impor-
tantes, sobretudo no que concerne à 
aprendizagem da didática da Mate-
mática e ao ensino dos conteúdos 
matemáticos aos alunos (Ma, 2009; 
Morin, 2008). Esta questão assume 
particular relevância no caso dos 
professores do 1º ciclo do ensino 
básico, uma vez que muitos deles 
apresentam uma formação mate-
mática frágil (Gomes et al., 2001).

Neste contexto, no presente artigo 
apresentam-se alguns resultados do 
impacto do PFCM para professores 

de matemática do 1º ciclo do ensino 
básico, que participaram durante o 
ano letivo de 2007/2008 na formação 
desenvolvida por uma instituição 
do ensino superior do Norte de 
Portugal, sobre o seu conhecimento 
didático, contemplando as quatro 
dimensões seguintes: perspectivas 
sobre a matemática e a sua aprendi-
zagem; preparação das práticas leti-
vas; práticas letivas e autoavaliação 
da participação no PFCM.

O desenvolvimento do 
conhecimento didático e 
o ensino da matemática

Ensinar matemática pressupõe a 
transformação dos conhecimentos 
de referência para os tornar com-
preensíveis aos alunos de cada nível 
de ensino. A didática da Matemática 
estuda as condições de difusão dos 
conhecimentos e dos saberes ma-
temáticos, cabendo-lhe analisar as 
condições históricas da emergência 
de cada conceito matemático, os 
problemas que permite resolver, 
as diferentes formas de o ensinar e 
os usos sociais que dele são feitos, 
para favorecer o complexo processo 
de transposição didática. Algumas 
investigações desenvolvidas sobre 
o conhecimento matemático do 
professor e do futuro professor de 
Matemática evidenciaram fragi-
lidades e inconsistências na sua 
formação específica para o ensino 
da Matemática (Brown e Borko, 
1992; Veloso, 2004), situação que 
merece uma atenção especial, pois se 
é um facto que alguns erros podem 
ser superáveis, outros podem gerar 
consequências importantes relativa-
mente ao ensino e à aprendizagem da 
Matemática.

Hill et al. (2008) propõem três 
componentes do conhecimento 
matemático do professor: (i) co-
nhecimento comum do conteúdo, ou 
seja, o conhecimento para resolver 
problemas matemáticos; (ii) conhe-

cimento especializado do conteúdo, 
isto é, o conhecimento especial do 
professor que o habilita a planificar 
e desenvolver sequências de ensino 
do currículo; e (iii) conhecimento 
no horizonte matemático, em que se 
incluem os aspetos históricos, filosó-
ficos e a natureza do conhecimento 
matemático.

Relativamente ao conhecimento 
didático do conteúdo, os autores 
consideram também três compo-
nentes: (i) conhecimento do con-
teúdo e os alunos, que se refere 
ao conhecimento sobre como os 
alunos pensam, sabem ou aprendem 
este conteúdo. É o conhecimento 
de matemática necessário para a 
tarefa de ensinar, que inclui o saber 
dos erros e dificuldades comuns, as 
concepções erróneas e uma compre-
ensão mais profunda dos conceitos 
matemáticos, por forma a ser capaz 
de explicar aos alunos o significado 
dos conteúdos, valorizando a com-
preensão do aluno, e saber como 
evolui o seu raciocínio matemático; 
(ii) conhecimento do conteúdo e o 
ensino, que resulta da integração 
do conhecimento do conteúdo ma-
temático com o conhecimento do 
ensino desse conteúdo. Inclui saber 
construir, a partir do raciocínio dos 
alunos e das estratégias por eles usa-
das, processos pertinentes para tratar 
e corrigir os seus erros e concepções 
erróneas; e (iii) conhecimento do 
currículo, entendido como o conhe-
cimento das diretrizes curriculares, 
orientações, fins e motivações das 
mesmas, materiais curriculares e 
sequencialização dos temas nos 
diferentes níveis escolares.

Outros autores destacam quatro 
domínios nas práticas pedagógicas 
do professor, que constituem o 
núcleo do conhecimento didático: 
(i) o conhecimento do conteúdo 
ou conhecimento da matemática; 
(ii) o conhecimento do currículo; 
(iii) o conhecimento do aluno e dos 
seus processos de aprendizagem; 
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e (iv) o conhecimento do processo 
instrucional (Ponte e Santos, 1998; 
Varandas, 2000).

O conhecimento do conteúdo 
refere-se ao conhecimento disci-
plinar, à visão que se tem sobre a 
natureza e a estrutura do conteúdo. 
O conhecimento do currículo diz 
respeito ao conhecimento dos obje-
tivos e métodos, da articulação dos 
conteúdos elencados no programa 
oficial da disciplina e dos mate-
riais e recursos a partir dos quais 
se selecionam as tarefas a propor 
aos alunos, bem como ao tempo 
de lecionação dos conteúdos. 
O conhecimento sobre a aprendi-
zagem reporta-se ao conhecimento 
do professor sobre as capacidades 
dos alunos e à forma como eles 
aprendem, aos seus interesses e 
expetativas de modo a adaptar a 
tarefa em consequência. O conhe-
cimento instrucional refere-se aos 
saberes provenientes da prática 
e que orientam toda a atividade 
profissional do professor. É a partir 
dele que cada professor organiza as 
tarefas de acordo com os objetivos 
que se propõe alcançar e determina 
procedimentos de ação para cada 
tipo de situação emergente da sua 
prática. Nesta dimensão do conhe-
cimento incluem-se a preparação 
e gestão das aulas, as formas de 
trabalho dos alunos e a avaliação.

Tradicionalmente, os currículos 
de matemática incluíam a formu-
lação das finalidades e objetivos a 
alcançar, a indicação de uma lista-
gem de conteúdos matemáticos a 
abordar, um conjunto de orientações 
metodológicas gerais e a indicação 
das formas e instrumentos de avalia-
ção das aprendizagens. Esta forma 
de definir o currículo conduz, no 
entender de Niss (2003), à ideia de 
que ensinar e aprender matemática 
se reduz aos conteúdos identificados 
e listados, e que saber matemática se 
reduz ao conhecimento de factos e à 
execução de destrezas relacionadas 

com os conteúdos programáticos. 
Ora, os conceitos que compõem o 
saber matemático, pelas suas carac-
terísticas históricas, são provenien-
tes do saber escolar, mas, ao serem 
resultado de uma elaboração mais 
ou menos efémera e mais ou menos 
confusa, podem dar a impressão que 
os conhecimentos a ensinar podem 
deduzir-se facilmente dos saberes 
estabelecidos.

Por outro lado, a ideia que o 
aluno domina os conhecimentos já 
ensinados e que nada sabe relativa-
mente aos conhecimentos a ensinar 
deve dar lugar a considerar que os 
conhecimentos já aprendidos têm 
sempre de ser mobilizados, quer 
para se aperfeiçoarem, quer para 
avaliar a sua eficácia, e os conhe-
cimentos a aprender raramente são 
totalmente desconhecidos pelos 
alunos, pois ligam-se a outros 
conhecimentos provenientes do 
mesmo campo conceptual e estão 
socialmente presentes. Assim, é 
necessário ter em conta os aspetos 
positivos, ou seja, os potenciais elos 
de ligação conceptual e os aspetos 
negativos, ou seja, os obstáculos 
criados pelos falsos conhecimentos. 
A este propósito, Brousseau (1983, 
p. 171) refere que “o erro não é 
somente o efeito da ignorância, 
da incerteza, do acaso [...], mas 
o resultado de um conhecimento 
anterior, que poderia ter o seu 
interesse, o seu sucesso, mas que 
agora se revela falso ou simples-
mente inadaptado”. Neste último 
caso, um estudo conduzido por 
Tirosh e Graeber (1989) revelou 
que, de uma forma geral, as ope-
rações aritméticas estão ligadas a 
modelos primitivos, tais como “a 
multiplicação aumenta sempre” e 
“a divisão diminui sempre”.

Assim, é importante ter em conta 
outro aspeto complexo no processo 
de transposição didática, que tem a 
ver com o domínio que o professor 
tem dos conteúdos, pois, mesmo 

que tenha um bom domínio dos 
conteúdos, poderá ter dificuldades 
em torná-los acessíveis aos alunos, 
sendo importante algum distancia-
mento e reflexão para perceber as 
dificuldades conceptuais ligadas a 
certos conhecimentos, mesmo que 
pareçam elementares. As práticas 
profissionais são marcadas por 
aspetos de natureza pessoal, entre 
os quais se salientam os conheci-
mentos, as concepções e as dificul-
dades (Goodson, 1997), pelo que 
um percurso formativo alicerçado 
no trabalho colaborativo e na refle-
xão promoverá maior articulação 
interpares e favorecerá a mudança 
curricular, nomeadamente ao nível 
das atividades que, tradicionalmen-
te, têm predominado na aula de 
Matemática (Ponte, 1994).

O papel exercido pela vivência de 
experiências matemáticas diversifi-
cadas em contextos intra e extrama-
temáticos, em profunda articulação 
com os tópicos curriculares, revela-
se essencial ao possibilitar um 
ensino orientado para o desenvol-
vimento da literacia e competência 
matemática do aluno. Esta vivência, 
ao possibilitar ao aluno a recolha e 
análise de dados reais, contribui para 
que, progressivamente, se torne num 
resolvedor de problemas, aprenda a 
dar sentido a situações aplicadas e 
desenvolva a capacidade de comu-
nicar o seu pensamento de forma 
convincente (Schoenfeld, 2001).

A criação de um ambiente de 
trabalho em que se valorizem a ex-
ploração, a descoberta, a criação de 
regras e padrões e em que a atividade 
a desenvolver pelo aluno provoque o 
raciocínio e outros processos de pen-
samento matemático, é um ambiente 
propício a um ensino vocacionado 
para o desenvolvimento da literacia 
e da competência matemática (Guz-
mán, 1993; NCTM, 1994). A aula 
de matemática, nesta perspectiva, 
assumir-se-á como uma comunida-
de matemática genuína em que se 
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constroem ideias matemáticas, se 
produz conhecimento e se desen-
volvem capacidades matemáticas 
(Schoenfeld, 1992).

Uma tarefa pode ser formulada 
pelo professor, ser da iniciativa do 
próprio aluno ou resultar da negocia-
ção entre professor e alunos. A for-
ma como as tarefas são entendidas 
pelos alunos é condicionada pelas 
atividades propostas que, por isso, 
influenciam e estruturam a capaci-
dade de pensamento e raciocínio e, 
em última análise, a aprendizagem 
da matemática. As tarefas centradas 
na exploração de conceitos matemá-
ticos contribuem para o desenvolvi-
mento de formas mais produtivas de 
raciocinar, permitindo um melhor 
domínio dos conceitos do que as ta-
refas centradas numa aprendizagem 
mecânica (Hiebert e Wearne, 1993). 
O desenvolvimento de um ensino 
suportado em tarefas com um nível 
de exigência cognitivo elevado, isto 
é, com uma aposta forte no racio-
cínio, parece conduzir a melhores 
desempenhos matemáticos do que 
um ensino suportado em tarefas de 
memorização e processos mecânicos 
de resolução de problemas (Stein e 
Lane, 1996). Orientar o ensino para 
o desenvolvimento da literacia ma-
temática e focado nas aplicações da 
matemática (Schoenfeld, 2001), que 
situem os alunos num determinado 
contexto, preferencialmente fami-
liar, parece ser um caminho didático 
para a melhoria das aprendizagens 
em matemática.

Em síntese, a análise dos conhe-
cimentos escolares, a análise das 
práticas de ensino (o que se ensina? 
quando? como?), a observação e a 
análise das concepções dos alunos, 
a consideração dos novos recursos e 
os avanços conceptuais da didática 
da matemática remetem para moda-
lidades de ensino diferenciadas do 
tradicional enfoque de exposição 
do professor.

Método

O presente artigo centra-se nas 
percepções dos formandos que 
participaram no PFCM para profes-
sores do 1º ciclo do ensino básico, 
implementado por uma instituição 
do ensino superior, sobre o desen-
volvimento e a implementação do 
conhecimento didático.

De entre os vários objetivos do 
PFCM, comuns a todas as institui-
ções implicadas na formação a nível 
nacional, incluem-se dois centrados 
no aprofundamento do conhecimen-
to matemático, didático e curricular, 
como forma de sustentar práticas de 
ensino:

(i) Promover um aprofundamento do 
conhecimento matemático, didático 
e curricular dos professores do 1º 
ciclo envolvidos, tendo em conta as 
atuais orientações curriculares neste 
domínio.
(ii) Favorecer a realização de experi-
ências de desenvolvimento curricular 
em Matemática que contemplem a 
planificação de aulas, a sua condução 
e reflexão por parte dos professores 
envolvidos, apoiados pelos seus 
pares e formadores (Serrazina et al., 
2005, p. 3).

Em termos do processo for-
mativo, preconiza-se que se deve 
partir da experiência profissional 
dos professores criando espaços de 
experimentação e reflexão conjunta 
sobre as práticas e partir delas para 
o desenvolvimento de um saber 
sustentado, que considere as carac-
terísticas dos alunos.

Os formandos inscrevem-se no 
1º ano do programa de formação, 
podendo continuar a formação du-
rante mais um 2º ano, semelhante ao 
1º ano e tendo em vista aprofundar 
a formação. Durante o 1º ano de 
formação estão contempladas 15 
sessões de formação conjunta entre 
o formador e os formandos, com a 
duração de três horas cada, e quatro 

sessões de acompanhamento, corres-
pondentes a experiências pedagógi-
cas observadas em contexto de sala 
de aula, num total de 10 horas por 
formando. Nas sessões de formação 
conjunta, parte-se das questões curri-
culares ao nível da concretização do 
currículo na sala de aula, procedendo 
à planificação de aulas, trabalhando 
diversos temas matemáticos e explo-
rando materiais didáticos, de modo 
a ir ao encontro das necessidades e 
interesses dos formandos. Trata-se, 
assim, de um trabalho centrado no 
conhecimento matemático, curricu-
lar e didático, em que as metodolo-
gias utilizadas nas sessões conjuntas 
contemplam espaços de negociação 
dos principais focos de incidência, 
incentivando o trabalho em grupo, 
onde se partilham reflexões e ex-
periências, elaboram materiais e 
discutem ideias.

Ao longo das experiências peda-
gógicas, em sala de aula, são regista-
dos os episódios mais significativos, 
que servem para a reflexão conjunta 
sobre as decisões que os professores 
tomam ao longo da aula. É a partir 
do que o professor registou que 
poderá dar-se o confronto entre o 
que acontece na sala de aula e as 
atitudes de ensino, as teorias que se 
julgam seguidas e o comportamen-
to efetivamente adotado (Ramos e 
Gonçalves, 1996).

O formador colabora nas planifi-
cações e participa nas dinâmicas de 
sala de aula, de modo a aprofundar 
a reflexão posterior sobre as expe-
riências realizadas com os alunos, 
ressaltando conquistas e fracassos 
e apontando o que é necessário de-
senvolver. Será na interdependência 
entre motivações, questionamento e 
reflexão que se criarão as condições 
para o desenvolvimento profissional 
dos professores.

Seguidamente abordam-se os 
principais aspetos da metodologia 
do estudo realizado, aludindo aos 
participantes, ao instrumento de 
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recolha de dados e ao tratamento e 
análise de dados.

Participantes

No estudo, aqui apresentado, 
participaram 197 formandos, dos 
273 que no ano letivo de 2007/2008 
participaram no 1º ano do PFCM 
numa instituição do ensino superior 
da região Norte de Portugal, o que 
corresponde à obtenção de 72,2% de 
respostas ao questionário enviado a 
todos os formandos.

Todos os formandos eram pro-
fessores generalistas do 1º ciclo do 
ensino básico, nível de ensino que 
inclui os quatro primeiros anos de 
escolaridade. Na Tabela 1 apresenta-
se a caracterização dos formandos 
participantes no estudo segundo as 

variáveis género, idade, habilitações 
académicas, situação profissional e 
tempo de serviço docente.

A grande maioria dos formandos 
são do género feminino, como seria 
de esperar numa profissão altamente 
feminizada; nas suas idades destaca-
se ligeiramente o intervalo dos 35 
aos 45 anos; a grande maioria possui 
o grau académico de licenciado; 
quase todos os formandos pertencem 
ao Quadro de Escola ou ao Quadro 
de Zona Pedagógica, o que corres-
ponde a situação de emprego estável 
na própria escola em que leciona 
ou numa escola próxima; e cerca 
de 2 em cada 3 formandos têm 10 
ou mais anos de serviço docente, o 
que corresponde a uma considerável 
experiência de ensino.

Instrumento de recolha 
de dados

A recolha de dados foi efetuada 
através de dois questionários, o pri-
meiro aplicado no início do PFCM 
e o segundo aplicado no final do 1º 
ano do PFCM. Ambos os questioná-
rios se centravam na obtenção das 
percepções dos formandos acerca 
de várias dimensões, distinguindo-se 
entre eles apenas em duas dimen-
sões: aspetos profissionais críticos; 
perspectivas sobre a matemática e a 
sua aprendizagem; preparação das 
práticas letivas; práticas letivas; ati-
vidades extracurriculares; formação 
de professores; razões da inscrição 
no PFCM (incluída apenas no ques-
tionário inicial) e autoavaliação da 
participação no PFCM (incluída 
apenas no questionário final).

Neste artigo, apenas abordamos 
as dimensões: perspectivas sobre a 
matemática e a sua aprendizagem; 
preparação das práticas letivas; 
práticas letivas e autoavaliação da 
participação no PFCM. Os itens 
incluídos nestas dimensões eram 
fechados ou abertos. No caso dos 
itens fechados, eles tinham apenas 
dois formatos: itens categoriais dico-
tómicos (com as opções de resposta 
Sim e Não) e itens com escalas de 
tipo Likert, em que foi estabelecida 
uma escala de frequência com quatro 
pontos (Nunca ou raramente, Algu-
mas vezes, Muitas vezes e Sempre 
ou quase sempre). Já os itens abertos 
foram apenas usados na dimensão 
de autoavaliação da participação 
no PFCM.

Tratamento e análise de 
dados

No tratamento e análise de dados, 
calcularam-se frequências (em per-
centagem), médias e desvios padrão 
e resumiram-se os resultados obtidos 
em tabelas. As médias ( x ) e desvios 
padrão (s) foram determinados nos 

Variáveis Valores Percentagem 
(n = 197)

Género
Feminino 85,8

Masculino 14,2

Idade (em anos)

Menos de 35 36,5

Entre 35 e 45, inclusive 39,1

Mais de 45 24,4

Habilitações 
académicas

Bacharelato 15,2

Licenciatura 78,2

Pós-graduação 2,0

Mestrado 3,6

Não responde 1,0

Situação profissional

Quadro de Escola 41,1

Quadro de Zona Pedagógica 58,4

Contratado 0,5

Tempo de serviço 
docente (em anos)

Menos de 10 33,5

Entre 10 e 20, inclusive 39,6

Mais de 20 26,9

Tabela 1. Caracterização dos formandos participantes no estudo.
Table 1. Characterization of the participants.
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itens com escalas de tipo Likert, 
depois de efetuada a codificação: 
1 — Nunca ou raramente; 2 — Al-
gumas vezes; 3 — Muitas vezes; 4 
— Sempre ou quase sempre.

Além disso, no sentido de apro-
fundar o estudo, usaram-se ainda 
métodos estatísticos inferenciais, 
fundamentalmente de dois tipos: 
no caso dos itens categoriais di-
cotómicos, envolvendo variáveis 
de tipo nominal, estabeleceram-se 
comparações entre as respostas dos 
formandos antes e depois da forma-
ção, através da aplicação do teste de 
McNemar; no caso dos itens com 
escalas de tipo Likert, envolvendo 
variáveis de tipo escalar, estabele-
ceram-se também comparações entre 
as respostas dos formandos antes e 
depois da formação, agora através da 
aplicação do teste t de Student para 
amostras emparelhadas.

Em toda a análise estatística efe-
tuada, recorreu-se ao programa Sta-
tistical Package for Social Sciences 
(SPSS), versão 16.0 para Windows, 
e adotou-se um nível de significância 
estatística de 0,05.

Percepções dos 
formandos e a 
implementação do PFCM

A apresentação das percepções 
dos formandos face à implementa-
ção do PFCM é estruturada a partir 
das quatro dimensões consideradas: 
perspectivas sobre a matemática e a 
sua aprendizagem; preparação das 
práticas letivas; práticas letivas; e 
autoavaliação da participação no 
PFCM.

Percepções sobre a 
matemática e a sua 
aprendizagem

Para a maioria dos formandos, a 
importância da matemática decorre 
da possibilidade de fazer cálculos, 
perceber o espaço que nos rodeia e 

exercer uma cidadania esclarecida 
e crítica, conforme se observa na 
Tabela 2. Do antes para o depois da 
formação destacam-se apenas pe-
quenas diferenças das percentagens 
de respostas, diminuindo no caso 
de fazer cálculos e aumentando nos 
outros dois aspetos.

As percepções dos formandos so-
bre os principais aspetos a considerar 
na melhoria da aprendizagem da 
matemática não sofreram alteração 
com a frequência do PFCM, como 
se conclui da Tabela 3. Dentro de 
cada categoria, podemos observar 
que a ordem das frequências de 
cada um dos aspetos não se alterou 
do antes para o depois da formação, 
mantendo-se os materiais didáticos, 
ao nível das condições de trabalho, 
como o aspeto referido por quase 
todos os formandos, a formação 
contínua como o aspeto referido 
por cerca de 3 em 4 formandos, ao 
nível da formação, e a estabilidade 
profissional e a reformulação dos 
programas como os aspetos referi-
dos por um pouco menos que 3 em 
4 formados, respetivamente, ao nível 
da valorização social e do sistema 
de ensino.

Já quanto às metodologias que 
melhor promovem a aprendizagem 
dos alunos em matemática verifi-

cam-se, pela Tabela 4, alterações nas 
percentagens com que são referidas 
nos dois momentos entre os quais 
decorreu a formação.

Entre o antes e o depois da for-
mação verificou-se uma diminuição 
mais expressiva na referência à me-
todologia resolvem muitos exercícios 
repetitivos e uma menor redução 
na metodologia o professor mostra 
como fazer. Por outro lado, obser-
vou-se um aumento das referências 
no caso das metodologias descobrem 
por eles próprios os conceitos, resol-
vem problemas relacionados com o 
seu dia a dia, expõem e discutem as 
suas ideias e as dos outros e parti-
cipam na avaliação do seu trabalho.

Em termos de significância estatís-
tica, a aplicação do teste de McNemar 
determinou alterações estatisticamen-
te significativas quando os alunos re-
solvem muitos exercícios repetitivos 
(p=0,000), o professor mostra como 
fazer (p=0,034), os alunos desco-
brem por eles próprios os conceitos 
(p=0,045) e participam na avaliação 
do seu trabalho (p=0,000).

Preparação das práticas 
letivas

Por observação da Tabela 5, do 
antes para o depois da formação, 

Para si, a Matemática é importante para:
% de respostas

AF DF

Fazer cálculos 68,5 62,9

Perceber o espaço que nos rodeia 75,1 77,7

Exercer uma cidadania esclarecida e crítica 62,4 68,5

Ter acesso a um melhor emprego 26,9 24,9

Ter acesso a um melhor curso 25,9 24,4

Outra 6,6 3,6

Tabela 2. Importância da Matemática.
Table 2. Importance of Mathematics.

Nota: AF — Antes da Formação; DF — Depois da Formação.
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Os seus alunos aprendem melhor Matemática quando:
% de respostas

AF DF

Resolvem muitos exercícios repetitivos 32,0 15,7

O professor mostra como fazer 41,1 31,5

Descobrem por eles próprios os conceitos 66,0 73,6

Resolvem problemas relacionados com o seu dia a dia 85,8 89,3

Expõem e discutem as suas ideias e as dos outros 76,6 82,7

Escutam atentamente as ideias de outros que são mais competentes (seja o 
professor ou outros alunos) 31,0 30,5

Trabalham com os seus colegas, em pares ou pequenos grupos 75,6 76,6

Trabalham individualmente 27,9 25,9

Participam na avaliação do seu trabalho 53,9 68,5

Outra 2,0 0,5

Tabela 4. Metodologias de aprendizagem da matemática.
Table 4. Methodologies of mathematics’ learning.

Nota: AF — Antes da Formação; DF — Depois da Formação.

Indique os aspetos que considera fundamentais para a melhoria da 
aprendizagem da Matemática:

% de respostas

AF DF

Melhoria das condições de trabalho

Equipamentos 55,8 55,8

Materiais didáticos 97,5 97,0

Espaços 20,3 25,9

Menor número de alunos por turma 74,6 72,1

Outra 3,6 6,1

Mais formação

Matemática durante a formação inicial 35,0 34,0

Pedagógico-didática durante a formação inicial 54,3 49,2

Contínua 78,7 76,1

Valorização social

Remuneração 23,9 27,4

Imagem social da profissão 56,3 51,3

Estabilidade profissional 72,6 68,0

Outra 1,5 1,5

Sistema de ensino

Reformulação de programas 67,5 72,1

Regime de pluridocência 25,9 26,4

Outra 3,6 4,1

Tabela 3. Aspetos fundamentais para a melhoria da aprendizagem da matemática.
Table 3. Main aspects for improving mathematics’ learning.

Nota: AF — Antes da Formação; DF — Depois da Formação.
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verificam-se pequenas diferenças 
nas médias das frequências das 
referências usadas na planificação 
das aulas pelos formandos. Especi-
ficamente, verifica-se um aumento 
no caso das orientações metodoló-
gicas, das competências definidas 
para a disciplina e uma diminuição 
relativamente à experiência pessoal 
e guias ou livros do professor.

De entre estas quatro referências, 
a aplicação do teste t para amostras 
emparelhadas determinou diferen-
ças estatisticamente significativas 
apenas nos casos competências de-
finidas para a disciplina (p=0,025) 
e guias ou livros do professor 
(p=0,002), enquanto no caso orien-
tações metodológicas se registou 
um valor no limite da significância 
estatística (p=0,050).

Como se observa pela Tabela 
6, os formandos prepararam mais 
frequentemente as suas aulas indi-
vidualmente, tendo-se observado, 
do antes para o depois da formação, 
uma ligeira diminuição e um peque-
no aumento nos casos da preparação 
com colegas da escola que lecionem 
os mesmos anos escolares e com 
colegas de outras escolas.

De todas estas formas de prepara-
ção das aulas, o teste t para amostras 
emparelhadas determinou diferenças 
estatisticamente significativas ape-
nas no caso com colegas da escola 
que lecionem os mesmos anos esco-
lares (p=0,01). Este resultado pode 
evidenciar uma influência da forma-
ção no aprofundamento do trabalho 
cooperativo entre os formandos.

Práticas letivas

Após a frequência do PFCM, 
verificamos pela Tabela 7 que o 
conhecimento dos formandos me-
lhorou em relação a quase todos 
os materiais, salientando-se o caso 
das miras, dos polydrons e dos 
curvilíneos. Além destes materiais, 
em que se verificou uma grande 

diminuição da percentagem de 
formandos que os desconheciam, 
também se destaca uma conside-
rável diminuição da percentagem 
de desconhecimento no caso do 
material multibásico, barras Cui-
senaire e blocos-padrão.

Do antes para o depois da for-
mação, verifica-se pela Tabela 8 ter 
havido um aumento das frequências 
nas seguintes situações de trabalho 
na sala de aula: problemas; traba-
lho com situações da realidade; 
discussão entre alunos; atividades 

de exploração; atividades de in-
vestigação; trabalho de grupo e 
trabalho de pares. À exceção da 
situação atividades de exploração, 
em todos os outros casos o teste t 
para amostras emparelhadas deter-
minou diferenças estatisticamente 
significativas: problemas (p=0,009); 
trabalho com situações da reali-
dade (p=0,000); discussão entre 
alunos (p=0,000); atividades de 
investigação (p=0,000); trabalho 
de grupo (p=0,007) e trabalho de 
pares (p=0,000).

Quando prepara as suas aulas de 
Matemática, apoia-se em:

AF DF

x s x s

Objetivos 3,2 0,73 3,2 0,70

Conteúdos programáticos 3,3 0,62 3,3 0,65

Orientações metodológicas 2,9 0,75 3,0 0,73

Competências definidas para a disciplina 3,2 0,66 3,3 0,62

Experiência pessoal 3,1 0,68 3,0 0,72

Guias ou livros do professor 2,5 0,81 2,3 0,80

Orientações curriculares - nível de escola 2,5 0,86 2,5 0,76

Manuais escolares 2,7 0,76 2,7 0,80

Tabela 5. Referências usadas pelos professores na planifi cação das aulas 
de matemática.
Table 5. References used by teachers in the mathematics’ lessons planning.

Nota: AF — Antes da Formação; DF — Depois da Formação.

Prepara as suas aulas de Matemática:
AF DF

x s x s

Individualmente 3,5 0,85 3,4 0,79

Com colegas da escola que lecionem os 
mesmos anos escolares 2,1 0,99 2,4 0,99

Com outros colegas da escola 1,7 0,75 1,7 0,71

Com colegas de outras escolas 1,7 0,83 1,8 0,84

Tabela 6. Formas de preparação das aulas de matemática.
Table 6. Styles of planning the mathematics’ lessons.

Nota: AF — Antes da Formação; DF — Depois da Formação.
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Para cada um dos materiais seguintes, assinale os que não conhece
% de respostas

AF DF

Material multibásico 10,2 1,0

Geoplano 0,5 1,5

Tangram 0,5 1,5

Miras 62,9 26,5

Conjunto de sólidos geométricos 0,0 2,0

Conjunto de poliedros regulares 7,1 4,1

Polydrons 52,8 29,6

Cubinhos fixáveis 18,3 15,3

Barras Cuisenaire 18,8 3,6

Blocos-padrão 31,5 20,4

Curvímetros 47,2 24,0

Fita métrica 0,5 2,6

Blocos lógicos 0,0 1,5

Ábaco 0,5 1,0

Tabela 7. Conhecimento de materiais didáticos.
Table 7. Knowledge of didactical materials.

Nota: AF — Antes da Formação; DF — Depois da Formação.

Tabela 8. Situações de trabalho na sala de aula.
Table 8. Work situations in the classroom.

Para cada uma das situações de trabalho na sala de aula 
apresentadas a seguir, assinale a frequência com que as explora 
nas suas aulas

AF DF

x s x s

Exercícios 3,3 0,58 3,2 0,57

Problemas 3,0 0,60 3,1 0,48

Exposição pelo professor 2,7 0,73 2,6 0,72

Trabalho com situações da realidade 2,8 0,63 3,1 0,60

Discussão entre alunos 2,5 0,69 2,8 0,70

Atividades de exploração 2,6 0,68 2,7 0,69

História da matemática 1,6 0,63 1,6 0,63

Atividades de investigação 2,0 0,66 2,2 0,67

Trabalho individual 3,0 0,63 2,9 0,56

Trabalho de grupo 2,5 0,60 2,7 0,61

Trabalho de pares 2,5 0,64 2,6 0,63

Trabalho de projeto 2,0 0,68 2,0 0,70

Nota: AF — Antes da Formação; DF — Depois da Formação.
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No sentido oposto, verificou-se 
uma diminuição das frequências nas 
seguintes situações de trabalho na 
sala de aula: exercícios; exposição 
pelo professor e trabalho individual. 
Agora, a aplicação do teste t para 
amostras emparelhadas determinou 
diferenças estatisticamente signi-
ficativas no caso dos exercícios 
(p=0,013) e próximas da significân-
cia estatística no caso da exposição 
pelo professor (p=0,051).

Relativamente aos materiais 
usados para ensinar Matemática, 
do antes para o depois da formação, 
destaca-se, na Tabela 9, um aumento 
da média das frequências no caso 
dos jogos didáticos e do compu-
tador. Em ambos os materiais, a 
aplicação do teste t para amostras 
emparelhadas determinou diferen-
ças estatisticamente significativas, 
respetivamente jogos didáticos 
(p=0,024) e computador (p=0,029).

No sentido oposto, verificou-
se uma diminuição das médias de 
frequência no caso dos materiais 
manipuláveis, no uso das fichas de 
trabalho de outros professores e no 
uso do quadro preto. Em qualquer 
destes materiais, a aplicação do teste  
t para amostras emparelhadas não 
determinou diferenças estatistica-
mente significativas.

Finalmente, do antes para o 
depois da formação, os formandos 
não alteraram substancialmente 
as formas de avaliação dos alunos 
em Matemática. Pela Tabela 10 
constata-se que as percentagens 
de respostas nos dois momentos 
de aplicação do questionário são 
semelhantes, observando-se a maior 
discrepância no caso dos trabalhos 
de casa, cuja percentagem diminuiu 
do antes para o depois da formação.

Autoavaliação da 
participação no PFCM

Na perspectiva da grande maioria 
dos formandos, o PFCM produziu 

alterações nas suas práticas (91,4%) 
e contribuiu para o desenvolvi-
mento do seu conhecimento didá-
tico (81,2%). No caso das práticas, 
pela Tabela 11, salientam-se as 
alterações: novas competências e 
metodologias; introdução de novos 

materiais; uso de mais situações-
problema, menos exposições, mais 
discussão de ideias; e reflexão sobre 
as aulas.

No caso do conhecimento di-
dático, por observação da Tabela 
12, destacam-se: a utilização de 

Para cada um dos materiais 
apresentados a seguir, assinale a 
frequência com que os utiliza nas 
suas aulas para ensinar Matemática

AF DF

x s x s

Manual adotado 3,0 0,70 3,0 0,75

Calculadora 1,6 0,69 1,6 0,70

Jogos didáticos 2,5 0,59 2,6 0,63

Materiais manipuláveis 2,8 0,63 2,7 0,67

Computador 2,0 0,70 2,1 0,75

Fichas de trabalho do próprio professor 2,9 0,69 2,9 0,66

Fichas de trabalho de outros professores 2,3 0,76 2,2 0,72

Fichas de trabalho comerciais 2,1 0,70 2,1 0,74

Quadro preto 3,4 0,74 3,3 0,71

Compilação de textos 1,9 0,72 1,9 0,76

Trabalhos dos alunos 2,5 0,81 2,5 0,79

Tabela 9. Frequência da utilização dos materiais para ensinar matemática.
Table 9. Frequency of materials’ utilization to teach mathematics.

Nota: AF — Antes da Formação; DF — Depois da Formação.

Quais das seguintes formas de avaliação 
utiliza na avaliação dos seus alunos em 
Matemática?

% de respostas

AF DF

Testes escritos 88,8 85,2

Fichas de trabalho 97,5 98,5

Participação na aula 98,5 96,9

Trabalhos de casa 58,9 50,5

Registo de incidentes críticos 22,8 24,0

Grelhas de autoavaliação 63,5 64,3

Tabela 10. Formas de avaliação em matemática.
Table 10. Styles of assessment in mathematics.

Nota: AF — Antes da Formação; DF — Depois da Formação.
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novos materiais e exploração de 
atividades; aplicar corretamente 
conceitos matemáticos e melhorou o 
conhecimento didático e pedagógico 
da matemática.

Finalmente, relativamente aos 
aspetos da formação considerados 
mais positivos, mais de metade dos 
formandos (54,8%) referiu a troca de 
experiências, e em menor percenta-
gem mencionaram novos materiais 
didáticos (18,8%) e a interação entre 
os formandos (6,1%). Já quanto aos 

aspetos da formação considerados 
mais negativos, mais de metade 
dos formandos (53,4%) não referiu 
qualquer aspeto negativo, seguindo-
se o horário da ação (25,9%) e a 
elaboração do portefólio (7,6%).

O facto de a formação ocorrer em 
período pós-laboral, em geral, no fi-
nal de um dia de trabalho, foi sentido 
pelos formandos como uma carga 
excessiva de trabalho, em que o can-
saço produzido os impediu de uma 
participação mais ativa na formação.

Quanto ao portefólio, ele cons-
tituiu o principal instrumento de 
avaliação dos formandos na ação 
de formação. Neste caso, os forman-
dos viram-no como algo que podia 
ser dispensado das suas tarefas de 
formação.

Conclusão

De entre as quatro dimensões 
consideradas no estudo, perspec-
tivas sobre a matemática e a sua 
aprendizagem, preparação das 
práticas letivas, práticas letivas e 
autoavaliação da participação no 
PFCM, foi nas duas últimas que se 
verificaram maiores alterações do 
antes para o depois da formação. 
As limitadas alterações verificadas 
nas duas primeiras dimensões po-
dem explicar-se pelo facto de nela 
estarem implicadas concepções e 
crenças dos formandos sobre a ma-
temática e a sua aprendizagem, que 
pela sua natureza tácita se tornam 
muito difíceis de alterar numa curta 
intervenção e na ausência de uma 
clara intencionalidade (Thompson, 
1992).

Corroborando os resultados ob-
tidos no presente estudo, Serrazina 
et al. (2011), recorrendo a várias 
investigações focadas no PFCM, 
referem benefícios decorrentes da 
frequência do programa de formação 
ao nível do conhecimento matemá-
tico e didático, da preocupação com 
a planificação das aulas e do desen-
volvimento de uma atitude mais 
reflexiva sobre as práticas. Segundo 
estes autores, “estas mudanças de 
atitudes correspondem muitas vezes 
a uma alteração das práticas, nome-
adamente na natureza das tarefas e 
dos recursos utilizados” (p. 6). No 
caso do portefólio, que era comple-
tamente novo para os formandos, ele 
não mereceu o consenso de todos.

Por outro lado, a autoavaliação 
muito positiva da participação no 
1º ano do PFCM, por parte dos 

Se a formação que frequentou produziu 
alterações nas suas práticas, que alterações 
ocorreram?

% de 
respostas

Novas competências e metodologias 44,2

Introdução de novos materiais 17,7

Uso de mais situações-problema, menos 
exposições, mais discussão de ideias 6,6

Reflexão sobre as aulas 6,1

Deixar os alunos resolver os seus problemas 5,6

Uso de novas tecnologias 0,5

Mais segurança no ensino da Matemática 0,5

Motivação para continuar 0,5

Não responde 18,3

Tabela 11. Alterações das práticas percecionadas pelos formandos.
Table 11. Changing practices perceived by participants.

Se a formação que frequentou alterou o seu 
conhecimento didático em matemática, refira em 
que aspetos?

% de 
respostas

Utilização de novos materiais e exploração de atividades 42,6

Aplicar corretamente conceitos matemáticos 11,7

Melhorou o conhecimento didático e pedagógico da 
matemática 13,7

Boa formação inicial 1,0

Não responde 31,0

Tabela 12. Alterações do conhecimento didático percepcionadas pelos 
formandos.
Table 12. Changing didactical knowledge perceived by participants.
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formandos, foi também confirmada 
num estudo de Silva et al. (2010), 
agora no contexto de um grupo de 
formação, constituído pelo forma-
dor e por 10 formandos. Apesar da 
visão muito otimista dos formandos 
sobre a sua participação no PFCM, 
Silva (2011) constatou que alguns 
formadores não eram totalmente 
concordantes com tal perspectiva, 
salientando a ausência de condições 
logísticas (materiais e tempo) para 
uma melhor realização da formação 
e a pertinência do aprofundamento 
da formação durante mais um 2º ano 
de participação no programa.

Em consonância com a visão dos 
formadores, o facto de, em geral, do 
antes para o depois da formação, as 
alterações ocorridas irem ao encon-
tro das recomendações atuais para 
o ensino da matemática, quer ao 
nível das prescrições curriculares 
oficiais (Ministério da Educação, 
2007), quer emanadas de comuni-
dades profissionais de professores 
e educadores matemáticos (NCTM, 
2007), reforça as potencialidades da 
participação dos formandos num 2º 
ano do programa de formação. Neste 
âmbito, para além de considerarem 
a possibilidade de participação dos 
formandos num 2º ano de formação 
como um ponto forte do programa, 
Serrazina et al. (2011) referem que 
alguns aspetos do desenvolvimento 
profissional dos formandos só se 
desenvolveram e consolidaram no 
2º ano.

Ainda segundo Serrazina et al. 
(2011), na maioria das investigações 
revistas no seu estudo reconhece-
se a importância atribuída à “forte 
ancoragem do PFCM na prática 
de sala de aula [...], incluindo-se 
aqui a lecionação e a reflexão so-
bre a prática letiva” (p. 12), o que 
certamente não terá sido estranho à 
receção que o programa teve junto 
dos formandos e ao próprio impacto 
que teve no desenvolvimento do seu 
conhecimento didático.
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