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Resumo 
Nesta comunicação apresenta-se um estudo que identifica e discute o que os professores 
de matemática valorizam no seu ensino, a partir das respostas dadas por 113 professores 
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a lecionar no 7.º e 10.º anos de escolaridade, em escolas públicas, que responderam a um 
questionário eletrónico. Foi utilizada uma metodologia qualitativa e usada a análise de 
conteúdo para categorizar as respostas dos participantes. Os dados aqui apresentados 
referem-se a um único item de resposta aberta, onde se pedia ao respondente que 
elencasse três aspetos que considerasse os mais importantes no ensino da matemática. A 
equipa de autores desenvolveu e operacionalizou um protocolo de codificação baseado 
num quadro de análise pré-existente. Os resultados mostram que os professores inquiridos 
YDORUL]DP PDLV R µCXUUtFXOR H RUJDQL]DomR GD HVFROD¶, VHJXLGR GH SHUWR SHOR µEPSHQKR H 
PRWLYDomR¶. DH QRWDU TXH R µBHP-HVWDU¶ H µCRQFHo}HV, FRQKHFLPHQWR H SUiWLFDV GR 
SURIHVVRU¶ VmR WDPEpP EDVWDQWH UHIHULGRV SHORV LQTXLULGRV. 3DUHFH KDYHU XPD IRUWe 
tendência para a valorização de aspetos que são exteriores ao professor, como os 
curriculares, onde se incluem os conteúdos a lecionar, mas também a dimensão das turmas 
H R Q~PHUR GH KRUDV DWULEXtGR j GLVFLSOLQD. 2 µEPSHQKR H PRWLYDomR¶ UHIHUH-se tanto aos 
professores como aos alunos. As implicações para as práticas letivas do professor são 
referidas e a sua relação com a formação de professores, considerando o momento atual 
de alteração curricular. 

Palavras-chave: valores em educação matemática, ensino, empenho e motivação, 
currículo e organização da escola.  

 

Abstract 
This communication presents a study that identifies and discusses what mathematics 
WHDFKHUV¶ YDOXH LQ WKHLU WHDFKLQJ, EDVHG RQ WKH DQVZHUV JLYHQ E\ 113 WHDFKHUV WHDFKLQJ LQ 
7th and 10th grades in public schools, who responded to an electronic questionnaire. A 
qualitative methodology was used, and content analysis was applied to categorize the 
participants' responses. The data presented here refer to a single open-response item, 
which asked the respondents to list the three most important aspects in mathematics 
teaching, from their perspective. The team of authors developed and applied a coding 
protocol based on a pre-existing analysis framework. The results show that the surveyed 
WHDFKHUV YDOXH PRUH WKH µCXUULFXOXP DQG RUJDQL]DWLRQ RI WKH VFKRRO¶, IROORZHG Flosely by 
µEQJDJHPHQW DQG PRWLYDWLRQ¶. IW VKRXOG EH QRWHG WKDW WKH WHDFKHU'V µ:HOO-EHLQJ¶ DQG 
µCRQFHSWLRQV, NQRZOHGJH DQG WHDFKLQJ SUDFWLFHV¶ DUH DOVR PHQWLRQHG D ORW E\ WKH 
respondents. There seems to be a strong tendency towards valuing aspects that are 
external to the teacher, such as the curriculum, which includes the contents to be taught, 
but also the size of the classes and the number of hours allocated to the subject. 
µEQJDJHPHQW DQG PRWLYDWLRQ¶ FRQFHUQV ERWK WHDFKHUV DQG VWXGHQWV. 7KH LPSOLFDWLRQV for 
WHDFKHUV¶ WHDFKLQJ SUDFWLFHV DUH PHQWLRQHG DQG WKHLU UHODWLRQVKLS ZLWK WHDFKHU HGXFDWLRQ, 
considering the current moment of curricular change. 

Keywords: values in mathematics education, teaching, engagement and motivation, 
school curriculum and organization. 

 

Introdução 
Entre os fatores que confluem para os resultados da aprendizagem dos alunos, a 
investigação destaca o papel decisivo do professor (Hattie, 2003; Kyriakides et al., 2013; 
Muijs, 2014), exercendo influência quer ao nível da qualidade da aprendizagem (Blazar 
& Kraft, 2017; Kieran et al., 2012), quer sobre aspetos não cognitivos, como por exemplo, 
na gestão do ambiente da sala de aula (Muijs et al., 2014; Mullis et al., 2017). Outros 
estudos revelam que as práticas pedagógicas dos professores são moldadas por fatores 
cognitivos, afetivos e também de natureza cultural (Presmeg, 2007; Seah & Wong, 2012). 
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Investigações recentes mostram ainda que o professor e, em particular, as suas ações na 
sala de aula, têm um impacto significativo na atmosfera emocional da aula de matemática 
(Laine et al., 2020). De acordo com Bishop (2016), os valores sobre o ensino na educação 
matemática são geralmente transmitidos, mesmo que implicitamente, nas práticas de sala 
de aula. Desta forma, torna-se pertinente conhecer os aspetos que os professores 
valorizam no ensino da matemática, na medida em que isso permitirá uma compreensão 
PDLV SURIXQGD GDV VXDV GHFLV}HV H Do}HV HP VDOD GH DXOD (ANWDú HW DO., 2019). 
O Values Alignment Study é um estudo internacional que procura caracterizar os valores 
dos professores de matemática e os dos seus alunos, bem como a existência de 
alinhamento entre esses conjuntos de valores. Nesse projeto, parte-se do pressuposto de 
que a prática do professor será mais efetiva caso seja capaz de reconhecer e responder a 
qualquer diferença entre os seus valores e os dos seus alunos. Este estudo é desenvolvido 
por um consórcio de investigadores oriundos de 28 países, incluindo Portugal. Uma das 
vertentes deste estudo internacional tem por base o questionário WIFItoo - What I find 
important too, dirigido a professores de matemática e seus alunos. Em Portugal, o estudo 
tem vindo a ser conduzido por uma equipa criada pelo Grupo de Trabalho sobre 
Investigação (GTI) da Associação de Professores de Matemática (APM). O presente 
artigo centra-se numa parte do estudo nacional cujo objetivo é identificar e discutir os 
aspetos que os professores de matemática portugueses valorizam no ensino da 
matemática.  

Assim, nas secções que se seguem encontram-se: (i) um enquadramento teórico 
discutindo a noção de valores; (ii) os aspetos metodológicos, designadamente a adaptação 
dos instrumentos internacionais à realidade portuguesa, a sua aplicação em Portugal, as 
diferentes etapas para sintetizar um livro de códigos e os procedimentos de análise de 
dados; (iii) os resultados que se destacam e a sua discussão confrontando-os com estudos 
internacionais relacionados; bem como (iv) algumas considerações finais e implicações. 

 

Valores em Educação Matemática 
A definição dos valores em educação tem sido objeto de estudo em diversas áreas 
disciplinares, sobressaindo a que se refere a algo a que se atribui importância, relevância 
ou preferência, como resultado de experiências individuais, coletivas, culturais e sociais. 
Vários autores (Bishop & Seah, 2008; Halstead & Taylor, 2000; Haste, 2018) destacam 
que os valores atuam como guias do comportamento humano, ao moldarem as decisões 
ou ações consideradas como desejáveis. Neste sentido, segundo Seah e Andersson (2015), 
as opções e as ações relacionadas com o ensino e aprendizagem da matemática refletem 
diretamente o que os alunos e os professores valorizam e indiretamente o que é valorizado 
pelas sociedades.  

No âmbito da Educação Matemática, vários investigadores (DeBellis & Goldin, 2006; 
Hannula, 2012; Philipp, 2007) consideram os valores, as crenças, as atitudes e as emoções 
como subdomínios do domínio dos afetos. As relações entre os quatro conceitos são 
estreitas e a teorização da sua interligação tem sido produzida por diversos autores, 
geralmente tomando como ponto de partida o modelo de McLeod (1992). Este autor situa-
os num contínuo entre o mais estável e cognitivo, e o mais instável e afetivo. 
Concretamente, Leder e Grootenboer (2005), neste espectro, propõem a sua inclusão 
numa posição de conexão e de proximidade com as crenças e as atitudes. Para outros 
investigadores, os valores constituem uma variável que regula simultaneamente as 
dimensões cognitiva e afetiva (Seah & Andersson, 2015), na medida que os consideram 
como ponte entre: i) cognição e afeto, e ii) comportamento, incluindo decisões e ações 
(Seah, 2019).  
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Um aspeto comum a ambos os modelos é a perspetiva de que os valores que mantemos 
influenciam tanto o funcionamento cognitivo como o afetivo. Também nestas duas 
teorizações, a grande proximidade entre valores e crenças é salientada pelos autores, ao 
ponto de estes conceitos serem, por vezes, usados de forma indiferenciada. No entanto, 
valores e crenças são conceitos distintos. Enquanto as crenças dizem respeito àquilo que 
o indivíduo considera como verdadeiro ou falso (Goldin, 2002; Seah & Bishop, 2002), 
com base em sensações, na sua intuição, na informação científica ou em normas culturais, 
os valores são vistos como princípios que regem as escolhas ou avaliações, visando 
resultados ou comportamentos desejados ou desejáveis (Grootenboer et al., 2008).  

No âmbito do Values Alignment Study, os valores em Educação Matemática são os 
princípios que os alunos e professores consideram importantes no ensino e aprendizagem 
da matemática (Kinone et al., 2020; Seah & Peng, 2012). O quadro conceptual, baseado 
no trabalho seminal de Bishop (1988) sobre valores relativos à Educação Matemática 
enuncia três dimensões: (i) valores sobre a matemática; (ii) valores sobre ensino e 
aprendizagem da matemática; e (iii) valores culturais e gerais sobre a educação. Os 
valores sobre ensino e aprendizagem da matemática são indicados como os valores 
relativos ao aprender e ao ensinar em contexto escolar (Kinone et al., 2020). No caso dos 
professores, VmR RV DVSHWRV TXH ³VH H[SUHVVDP DWUDYpV GDV SUiWLFDV SHGDJyJLFDV GR VXMHLWR 
QDV HVFRODV´ (6HDK, 2013, S. 194). 
Investigação sobre valores em Educação Matemática 

Tendo por base o questionário WIFI - What I Find Important, dirigido aos alunos, Kinone 
e Seah (2015) identificaram os valores sobre ensino e aprendizagem da matemática e 
categorizaram-nos em pares, por exemplo, Aptidão e Esforço, Bem-estar e Arduidade, ou 
Exposição e Exploração. Embora cada par seja composto por valores que são 
complementares, é possível considerar que ambos sejam importantes, embora não com a 
mesma intensidade (Kinone et al., 2020). Por exemplo, um professor pode considerar 
importante que um aluno tenha um talento especial para a matemática (Aptidão) e, 
simultaneamente, que demonstre Esforço na sua aprendizagem da matemática. No 
entanto, se o professor valoriza mais o Esforço do que a Aptidão, ele pode incentivar os 
alunos a serem persistentes no seu trabalho como forma de aprender matemática, 
independentemente das suas aptidões matemáticas.  

Em Portugal, no âmbito do Values Alignment Study, foram realizados alguns estudos 
exploratórios, em particular, incidindo sobre os aspetos que os professores de matemática 
consideram importantes nas suas práticas avaliativas e como os alunos percecionam as 
práticas avaliativas dos seus professores de matemática (Jacinto et al., 2020); e sobre o 
que valorizam os professores a propósito da integração de tecnologias no ensino e 
aprendizagem da matemática (Silvestre & Jacinto, 2021). Um estudo mais recente 
possibilitou identificar os aspetos que os professores de matemática consideram 
importantes na aprendizagem da matemática (Silvestre et al., 2022). A equipa de 
investigadores observou que os aspetos mais valorizados pelos professores são o 
Empenho e motivação dos alunos, bem como o seu Bem-estar na aula de matemática, o 
que indiciou uma forte tendência para a valorização de aspetos que remetem para um 
grande investimento do próprio aluno na sua aprendizagem. Importa, pois, conhecer, 
quais os aspetos mais valorizados por estes professores no ensino da matemática. 

 
Metodologia 
Em 2019, o GTI enviou um convite a todas as escolas públicas de Portugal continental e 
UHJL}HV DXWyQRPDV SDUD SDUWLFLSDUHP QR HVWXGR ³2 TXH FRQVLGHUR LPSRUWDQWH QR HQVLQR H 
QD DSUHQGL]DJHP GD PDWHPiWLFD?´, FRP R REMHWLYR GH FDUDFWHUL]DU R DOLQKDPHQWR HQWUH os 
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valores veiculados pelos professores de matemática de 7.º e/ou 10.º anos e seus alunos, 
relativos ao ensino e à aprendizagem da matemática. Neste artigo, apresenta-se uma parte 
do estudo em que se procura identificar e discutir apenas os aspetos que os professores 
consideram importantes no ensino da matemática.  

A recolha de dados e os participantes 

Os dados foram recolhidos por um questionário online, dirigido aos professores, 
composto por itens de resposta fechada e itens de resposta aberta. O questionário foi 
traduzido do inglês e adaptado ao contexto português a partir do elaborado pela equipa 
internacional (Kinone et al., 2020). A versão portuguesa do questionário foi testada por 
três professores de matemática de 7.º e 10.º anos. De um modo geral, os respondentes 
consideraram os itens inteligíveis, mas forneceram algumas sugestões de reformulação. 
A versão final do questionário engloba um total de 68 itens.  

Neste artigo, tratam-se apenas os itens de 1 a 9, que visavam recolher dados 
sociodemográficos sobre os participantes, bem como o item 11 onde se solicitava aos 
professores que indicassem os três principais aspetos que, na sua perspetiva, influenciam 
o ensino da matemática. Embora o estudo conduza a uma abordagem metodológica mista 
(Creswell & Plano Clark, 2017), este artigo foca-se exclusivamente na análise qualitativa 
das respostas abertas dos professores participantes. 

No convite enviado às escolas, após se ter explicado o objetivo do estudo, foi solicitada a 
participação dos professores de matemática a lecionar no 7.º e/ou no 10.º ano de 
escolaridade. No cumprimento de todas as questões éticas que se impõem em 
investigações desta natureza, garantiu-se que a participação no estudo seria anónima e 
voluntária, e que os dados recolhidos seriam tratados com confidencialidade. O 
questionário foi armazenado e administrado por meio de uma plataforma digital. 

Das 78 escolas envolvidas responderam ao questionário 113 professores de matemática. 
Destes, cerca de 63% lecionavam o 7.º ano, 28% o 10.º ano e cerca de 9% ambos os 
níveis. A amostra é composta por professores experientes, já que cerca de 74% dos 
docentes lecionavam há mais de 20 anos. Dos respondentes, 78,8% são do género 
feminino e os restantes de género masculino; relativamente às idades, 12,4% têm menos 
de 30 anos, 5,3% mais de 60 anos e os restantes entre 30 e 60 anos.   

A análise de dados 

Após o processo de limpeza dos dados recolhidos, procedeu-se a uma análise de conteúdo 
das respostas com o propósito de identificar os aspetos valorizados pelos professores 
relativamente ao ensino da matemática. O item 11 do questionário do professor solicitava 
a identificação dos três aspetos que, do seu ponto de vista, influenciam o ensino da 
matemática e ainda uma justificação dessas escolhas. Assumiu-se que um professor, ao 
ter de mencionar três aspetos como os mais importantes, iria escolher aqueles que mais 
valoriza.  

A operacionalização da análise de dados foi realizada em várias etapas, dadas as 
dificuldades inerentes ao tratamento de uma grande quantidade de dados qualitativos 
associada à necessidade de manter a coesão no processo de codificação, especialmente 
desafiante devido à dimensão da equipa de codificadores (os autores). Na codificação 
deste item fez-se uso do conhecimento adquirido na codificação da questão 10 (Silvestre 
et al., 2022). Partindo dessa experiência, organizados em duplas, os autores fizeram uma 
primeira tentativa de codificação dos dados de forma independente. Posteriormente, em 
grupo, compararam os resultados, discutiram as ambiguidades detetadas e as dúvidas 
suscitadas pelas diferentes duplas. Deste modo foi adaptado o livro de códigos elaborado 
previamente, tendo em conta que a questão em análise dizia respeito ao ensino, 
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assumindo, consequentemente, o foco no professor. Esta etapa permitiu que a equipa 
continuasse a aprofundar um entendimento partilhado sobre cada uma das subdimensões 
consideradas, isto é, sobre cada par de valores.  

Neste processo, o significado dos valores foi clarificado a partir de excertos ilustrativos 
retirados dos dados e partindo da tabela construída anteriormente pela equipa (Silvestre 
et al. 2022). Uma vez que os dados dizem respeito ao ensino, foram revistos e 
acrescentados valores que não tinham sido considerados anteriormente, tais como 
Formação profissional do professor e Conceções, conhecimento e práticas do professor, 
em que se incluiu, entre outros, a menção à formação inicial e contínua, bem como 
diferentes dimensões do conhecimento profissional e conceções do professor. Os 
restantes valores foram encarados atendendo a que análise é centrada no professor. Assim, 
foi estabilizado o livro de códigos a utilizar na categorização dos dados (Tabela 1). 

Numa etapa seguinte, cada unidade de análise, que tinha sido codificada por duas duplas, 
foi objeto de análise e de revisão quando necessário. Findo este processo, a equipa reuniu-
se e analisou os resultados do procedimento, tendo verificado concordância na 
codificação em cerca de 80% dos dados analisados. As discordâncias foram alvo de nova 
discussão entre os codificadores, até à obtenção de consenso sobre qual o código a 
atribuir. 

 

Tabela 1. Valores sobre o ensino e aprendizagem da matemática (adaptado de 
Kinone e Seah (2015) e de Silvestre et al. (2022)). 

 Valor Conteúdo Códigos abertos 
 
 
1 

Aptidão Valoriza o talento, aptidão, 
habilidade, capacidade no 
ensino da matemática. 

 Criatividade do professor. 

Empenho e 
motivação 

Valoriza o esforço e a 
motivação no ensino da 
matemática. 

Empenho; Autonomia; Atenção; Motivação; 
Concentração; Interesse; Persistência; 
Organização; Paciência; Predisposição para 
aprender; Dedicação. O professor que estimula o 
interesse. Interesse do aluno; Estudo do aluno; A 
vontade de aprender do aluno, demonstrada em 
contexto de sala de aula; Hábitos de trabalho do 
aluno. 

 
 
 
 
 
2 

Bem-estar Valoriza situações de 
ambiente calmo, de bem-
estar profissional e gosto 
no ensino da matemática. 

Ambiente na sala de aula; Relação entre o 
professor e os alunos; Relação entre os alunos; 
Gosto pela matemática; Gosto dos alunos por 
aprender; Gosto do professor em ensinar; Reação 
dos alunos ao ensino do professor. Família e 
sociedade; Reconhecimento social do professor. 

Arduidade Valoriza o comportamento 
disciplinado, a dificuldade 
e o ambiente de tensão no 
ensino da matemática. 

Disciplina (comportamento); Trabalho árduo; 
Dificuldade; Treino (exaustivo/repetição). Rigor 
do professor. Dificuldades dos alunos. 

 
 
 
3 

Processo Valoriza a realização de 
processos no ensino da 
matemática. 

Raciocínio; Raciocínio matemático; Resolução 
de problemas. Compreensão. Questões abertas. 
Avaliação formativa (comunicação). 

Produto Valoriza a obtenção de 
produtos no ensino da 
matemática. 

Procedimento; Método; Fórmula; Resposta 
correta; Saber termos/palavras. Pré-requisitos; 
³BDVHV´. 

 
 
 
4 

Aplicação de 
conhecimentos 

Valoriza a aplicação do 
conhecimento na resolução 
de exercícios e problemas 
no ensino da matemática. 

Exercícios e problemas de aplicação. Prática 
(praticar) para consolidar. 



97 

 

 

Cálculo Valoriza o cálculo e a 
execução de algoritmos no 
ensino da matemática. 

Destreza de cálculo; Rapidez da resposta. 
Resposta certa (precisão). 

 
 
5 

Factos 
matemáticos e 
abstração 

Valoriza os factos 
matemáticos e a abstração 
no ensino da matemática. 

Factos; Regras; Teoremas. Abstração. 

Matemática 
em contexto 

Valoriza o contexto do 
quotidiano ou mundo real 
no ensino da matemática. 

Exemplos de situações em que é necessário usar 
a matemática; Aplicação à realidade. 

 
 
 
 
 
6 

Exposição Valoriza a explicação por 
parte do professor no 
ensino da matemática. 

Qualidade da explicação; Forma de explicar; 
Conteúdo da exposição (chamar a atenção, 
colocar questões, prever várias propostas de 
resolução); Organização da 
exposição/explicação. Qualidade da comunicação 
(saber comunicar/expor face ao público-alvo). 

Exploração Valoriza a exploração e a 
descoberta pelos próprios 
alunos, incluindo a 
colaboração, no ensino da 
matemática. 

Exploração individual (pensar por si próprio, 
resolver por si, experimentar, experienciar, saber 
interpretar o que se pede). Exploração em grupo 
(cooperar, discutir, pensar em conjunto, 
colaborar, comparar raciocínios). 

 
 
 
 
7 

Memorização Valoriza a memorização e 
o relembrar do 
conhecimento matemático 
tal como foi transmitido, 
no ensino da matemática. 

Memorização (memorizar fórmulas, memorizar 
factos básicos, memorizar termos/palavras, 
memorizar procedimentos). 

Construção Valoriza a criação de 
ideias, de processos e 
produtos pelo aluno no 
ensino da matemática. 

Aluno como autor. Ação; Atividade; Invenção; 
Descoberta; Criação. 

 
 
8 

Recursos 
tecnológicos 

Valoriza o uso de 
tecnologias no ensino da 
matemática. 

Computador; Quadro interativo; Software; 
Calculadora. 

Recursos não 
tecnológicos 

Valoriza o uso de recursos 
não tecnológicos no ensino 
da matemática. 

Materiais manipuláveis. Material de desenho. 

 
 
 
 
9 

Currículo e 
organização 
da escola 

Valoriza aspetos 
relacionados com o 
currículo e com a 
organização da escola no 
ensino da matemática. 

Currículo, programas e organização curricular. 
Organização da escola. Avaliação externa. 
Tempo de contacto. Extensão dos programas face 
à carga horária semanal. 

Equipamento 
e condições 
físicas da 
escola 

Valoriza aspetos 
relacionados com o 
equipamento e o espaço 
físico da escola no ensino 
da matemática. 

Equipamentos e condições físicas da escola. 
Organização da sala de aula. 

 
 
 
10 

Formação 
profissional do 
professor 

Valoriza a formação inicial 
e a formação contínua do 
professor. 

Qualidade da formação inicial. Qualidade e 
importância da formação contínua. Influência da 
formação inicial e contínua nas atividades letivas 
e escolhas curriculares.  

Conceções, 
conhecimento 
e práticas do 
professor 

Valoriza aspetos do 
conhecimento e das 
práticas do professor no 
ensino da matemática. 

CRQKHFLPHQWR GD ³PDWpULD´ D DERUGDU; 
Preparação/conhecimento científico e/ou 
pedagógico; Conceções do professor sobre o 
ensino. Métodos de ensino-aprendizagem; 
Tarefas. 

 

Resultados 
Nesta secção apresentam-se os resultados da análise dos dados, começando por referir 
que, do total de 339 respostas (provenientes de 113 inquiridos), não foram codificadas 16 
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respostas, porque o conteúdo não era percetível, sendo consideradas inválidas (Tabela 2). 
Apenas dois professores tiveram as três respostas consideradas inválidas.   

 

Tabela 2. Frequências absolutas e relativas (1 c.d.) das respostas válidas e 
inválidas referentes ao item 11 do questionário. 

 R1 (%) R2 (%) R3 (%) 

Respostas válidas 109 (96,5%) 104 (92,0%) 110 (97,3%) 

Respostas inválidas 4 (3,5%) 9 (8,0%) 3 (2,7%) 

Total de respostas 113 (100,0%) 113 (100,0%) 113 (100,0%) 
Nota: R1=resposta 1, R2=resposta 2, R3=resposta 3. 

 

A Tabela 3 e o Gráfico 1 apresentam uma visão geral da distribuição dos valores sobre o 
ensino da matemática considerados no quadro de análise (Tabela 1). 

 

Tabela 3. Síntese das frequências absolutas e relativas (1 c.d.) dos valores 
mencionados pelos professores nas três respostas ao item 11 do questionário. 

 R1 (%) R2 (%) R3 (%) 

Aptidão 1 (0,9%) 0 (0,0%) 0 (0,0%) 

Empenho e motivação 25 (22,9%) 17 (16,4%) 30 (27,3%) 

Bem-estar 14 (12,8%) 16 (15,4%) 18 (16,4%) 

Arduidade 3 (2,8%) 6 (5,8%) 5 (4,6%) 

Processo 1 (0,9%) 4 (3,9%) 0 (0,0%) 

Produto 2 (1,8%) 2 (1,9%) 3 (2,7%) 

Aplicação de conhecimentos 0 (0,00%) 1 (0,9%) 2 (1,8%) 

Cálculo 0 (0.0%) 0 (0,0%) 0 (0,0%) 

Factos matemáticos e abstração 1 (0,9%) 0 (0,0%) 0 (0,0%) 

Matemática em contexto 2 (1,8%) 2 (1,9%) 3 (2,7%) 

Exposição 9 (8,3%) 2 (1,9%) 3 (2,7%) 

Exploração 1 (0,9%) 0 (0,0%) 0 (0,0%) 

Memorização 0 (0,0%) 0 (0,0%) 0 (0,0%) 

Construção 0 (0,0%) 0 (0,0%) 0 (0,0%) 

Recursos tecnológicos 0 (0,0%) 4 (3,9%) 1 (0,9%) 

Recursos não tecnológicos 1 (0,9%) 1 (0,9%) 0 (0,0%) 

Currículo e organização da escola 33 (30,3%) 25 (24,0%) 18 (16,4%) 

Equipamento e condições físicas da escola 2 (1,8%) 4 (3,9%) 8 (7,3%) 

Formação profissional do professor 3 (2,8%) 2 (1,2%) 1 (0,9%) 

Conceções, conhecimento e práticas do professor 11 (10,1%) 18 (17,3%) 18 (16,4%) 

Total de respostas válidas 109 (100,0%) 104 (100,0%) 110 (100,0%) 
Nota: R1=resposta 1, R2=resposta 2, R3=resposta 3. 

 

As percentagens obtidas para cada um dos valores sobre ensino da matemática em relação 
ao total de respostas válidas (R1, R2 e R3) dos professores estão representadas no Gráfico 
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1. A percentagem é dada pelo quociente entre o número total de respostas da categoria e 
o número de respostas válidas. 

Da análise da Tabela 3 verifica-se que 70,7% das respostas dadas pelos professores 
evidenciam uma valorização do Currículo e organização da escola, 63,7% do Empenho e 
motivação, 42,5% do Bem-estar e 41,6% de Conceções, conhecimento e práticas do 
professor. Nota-se, ainda, que valores como a Arduidade, a Exposição e o Equipamento 
e condições físicas da escola são referidos e valorizados em 12,4% das respostas dos 
professores. 

No Gráfico 1, os resultados mostram que existem quatro valores que se destacam nas 
respostas dos professores, sendo os dois valores proeminentes o Currículo e organização 
da escola (23,53%) e o Empenho e motivação (22,29%), seguidos por Bem-estar 
(14,86%) e Conceções, conhecimento e práticas do professor (14,55%). De notar que 
estas quatro categorias compreendem mais de 75% das respostas válidas. Os três valores 
seguintes são Arduidade, Exposição e Equipamento e condições físicas da escola, todos 
com a mesma percentagem (4,33%), mas já inferior a 5%. Regista-se que, a par de aspetos 
mais diretamente relacionados com o ensino e a aprendizagem da matemática, os 
professores valorizam e remetem também para aspetos exteriores às suas opções ou 
atuações. 

 

 
Gráfico 1. Percentagem da ocorrência de valores sobre o ensino da matemática 

manifestados pelos professores, no total das respostas válidas. 

Discussão 
Os resultados encontrados suscitam-nos algumas reflexões, desde logo pela forte 
tendência de valorização, pelos professores, do Currículo e organização da escola e do 
Empenho e motivação. Estes resultados parecem refletir uma visão de que os fatores que 
PDLV LQIOXHQFLDP R HQVLQR VmR, GH DOJXP PRGR, ³H[WHULRUHV´ DR SURIHVVRU. 3RU XP ODGR, 
são questões relativas ao currículo e à organização da escola sobre as quais o professor 
tem pouca ou nenhuma intervenção e que condicionam o seu ensino. Por outro, são 
aspetos relativos aos alunos, ao seu ambiente familiar e social e ao seu envolvimento com 
a disciplina, o que parece refletir, o verificado nos resultados relacionados com a 
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aprendizagem (Silvestre et al., 2022). Revelam, portanto, uma visão da matemática 
escolar como uma disciplina difícil, cujas dificuldades só podem ser ultrapassadas com a 
persistência e a motivação dos alunos (Niss, 2018). 

A investigação sobre interesse, empenho e motivação na matemática escolar e a sua 
relação com as práticas docentes tem vindo a crescer, como reportam Zhu e Kaiser (2022), 
particularmente através de estudos comparativos internacionais, no âmbito da 
Organização para a Cooperação e Desenvolvimento Económico (OCDE). Estes autores 
concluem que a qualidade do ensino do professor joga um papel importante no alargar da 
PRWLYDomR GRV HVWXGDQWHV, VXJHULQGR TXH ³R LPSDFWR GDV SUiWLFDV GH HQVLQR p 
PXOWLGLPHQVLRQDO´ (S. 591). 2XWURV HVWXGRV DSRQWDP WDPEpP TXH D PRWLYDomR GR 
professor é essencial à eficácia do processo de ensino-aprendizagem (Carson & Chase, 
2009) e que está relacionada com a motivação dos alunos (Bernaus et al., 2009). Já num 
estudo envolvendo especificamente professores de matemática, Kunter e colegas (2008) 
concluíram que os professores que se mostravam mais entusiasmados com o ensino, 
evidenciaram mais qualidade nos seus métodos de ensino-aprendizagem. No entanto, não 
se tem conseguido evidenciar uma relação direta entre a motivação do professor e a 
aprendizagem dos alunos (Han & Yin, 2016).  

No caso do estudo aqui reportado, ao valorizarem o Empenho e motivação, os professores 
portugueses parecem ter uma perspetiva dupla, referindo-se ao seu empenho e motivação 
como professores, mas também e em muito maior número às dos seus alunos. A partir 
duma análise dos códigos abertos, notamos que cerca de 40% das respostas válidas que 
indicam uma valorização do Empenho e motivação parecem referir-se à motivação dos 
alunos, enquanto apenas 11% se referem explicitamente à motivação do professor. Os 
professores que valorizam o Currículo e organização da escola mencionam, 
essencialmente, aspetos relativos aos conteúdos do programa (52,5%), à dimensão das 
turmas (16,6%) ou às limitações de tempo (12,9%).  

Como referido, mais de 40% das respostas válidas dos professores inquiridos remetem 
para os valores Bem-estar e Conceções, conhecimento e práticas do professor. A 
valorização do Bem-estar é expressa por diferentes facetas, como o bem-estar do 
SURIHVVRU (³JRVWR SHOD SURILVVmR´, ³JRVWR HP HQVLQDU´ RX ³UHFRQKHFLPHQWR´ ± 25,5%), a 
relação com as famílias e com o meio envolvente da escola (23%), a relação com os 
estudantes e ambiente de sala de aula (23%), e também aspetos inerentes aos próprios 
HVWXGDQWHV (³JRVWDU GH PDWHPiWLFD´ RX ³LPSRUWkQFLD TXH RV DOXQRV GmR j GLVFLSOLQD´ ± 
17%). 

Relativamente ao valor Conceções, conhecimento e práticas do professor, cerca de 43% 
das respostas válidas referem aspetos relacionados com as práticas letivas, por exemplo, 
³GLYHUVLILFDomR GH PpWRGRV GH HQVLQR´, ³SODQLILFDomR´, ³WDUHIDV´, ³GLQkPLFD GH VDOD GH 
DXOD´ RX ³PRGR GH DSUHVHQWDomR GRV FRQWH~GRV´. Ji 36% YDORUL]DP DVSHWRV UHODWLYRV DR 
FRQKHFLPHQWR GRV SURIHVVRUHV, HQWUH RV TXDLV VH GHVWDFDP R ³FRQKHFLPHQWR GD PDWpULD D 
DERUGDU´, R ³FRQKHFLPHQWR GRV SURJUDPDV´ RX R ³ULJRU FLHntífico e capacidade do 
SURIHVVRU´.  
Os resultados evidenciam uma valorização do currículo, nomeadamente dos seus 
conteúdos programáticos, seguido de uma valorização do bem-estar quer dos alunos quer 
do professor. No Bem-HVWDU UHVVDOWDP PHQo}HV DR ³JRVWR SHOD GLVFLSOLQD´, WDQWR HP 
UHODomR DRV HVWXGDQWHV FRPR DRV SURIHVVRUHV, D SDU GR JRVWR GR SURIHVVRU (³JRVWR HP 
HQVLQDU´, ³JRVWR SHOD SURILVVmR´ RX ³JRVWDU GH VHU SURIHVVRU´). AV UHODo}HV LQWHUSHVVRDLV 
VmR EDVWDQWH UHIHUHQFLDGDV (³UHODo}HV FRP RV DOXQRV´, ³DPELHQWH FDOPR H VHUHQR´ RX 
³SURIHVVRU TXH FDWLYH R DOXQR´), EHP FRPR D UHODomR FRP ³R PHLR HQYROYHQWH´ RX D 
LQIOXrQFLD GRV ³SDLV H IDPLOLDUHV´.   
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Em 76 das respostas válidas dos professores inquiridos observou-se uma valorização do 
Currículo e organização da escola. Analisando as respostas, por aplicação dos códigos 
abertos da Tabela 2, verifica-se que 35 (46,1%) se referem explicitamente aos conteúdos 
SURJUDPiWLFRV (³FRPSOH[LGDGH GH DOJXQV FRQWH~GRV´, ³H[WHQVmR GRV SURJUDPDV´, ³D 
abstração de alguns conteúdos que não estão adequados à faixa etária em que são 
OHFLRQDGRV´), KDYHQGR 6 HP TXH HVWmR LPSOtFLWRV, VHQGR WDPEpP PHQFLRQDGRV D GLPHQVmR 
das turmas (17,1%) e as limitações temporais (14,4%). Das 47 respostas categorizadas 
como Conceções, conhecimento e práticas do professor, cerca de 43% referem aspetos 
UHODFLRQDGRV FRP DV SUiWLFDV (³GLYHUVLILFDomR GH PpWRGRV GH HQVLQR´, ³SODQLILFDomR´, 
³WDUHIDV´, ³GLQkPLFD GH VDOD GH DXOD´ RX ³PRGR GH DSUHVHQWDomR GRV FRQWH~GRV´). 7RGRV 
estes aspetos são demasiado amplos ou vagos não remetendo para aspetos específicos do 
ensino da matemática, contemplados em recomendações curriculares recentes (Canavarro 
et al., 2021; Martins et al., 2017; NCTM, 2017).   

 
Conclusões e implicações  
Conhecer aquilo que os professores valorizam sobre o ensino da matemática parece 
relevante para se compreender como melhorar esse ensino. O presente estudo pretende 
dar um contributo para esse conhecimento, pois em Portugal a investigação sobre a 
dimensão dos valores no ensino da matemática está a dar os primeiros passos. Tratando-
se de uma área de investigação em que muitas questões permanecem em aberto, este 
estudo pretende concorrer para um melhor entendimento da problemática no contexto 
internacional.  

Da análise das respostas desta amostra de professores de matemática portugueses a 
lecionar no 7.º e/ou 10.º ano pode concluir-se que o que valorizam no ensino se concentra 
num número estrito de valores, apenas quatro, e correspondentes a 75% das respostas 
válidas. De realçar a importância atribuída ao Currículo e organização da escola seguido 
de muito perto pelo Empenho e motivação. O Bem-estar e Conceções, conhecimento e 
práticas do professor são também valorizados com frequência. De notar que a grande 
maioria dos professores que valorizam o currículo o fazem destacando aspetos negativos 
do mesmo, nomeadamente, o excesso de conteúdos ou a dimensão das turmas que torna 
impossível o seu cumprimento. De salientar ainda que os aspetos mais valorizados estão 
relacionados com fatores exteriores ao próprio professor e que parece não dependerem 
das suas ações.  

Perante estes resultados, e numa época de mudança curricular em Portugal, é pertinente 
discutir os valores sobre o ensino da matemática que os professores possuem e como, ao 
nível das suas práticas de ensino, estão presentes. A formação de professores, quer inicial 
quer contínua, deve incluir esta discussão. 
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