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Resumo
Esta investigacao surge de uma curiosidade alicercada nas diferentes representacfes sociais
para um mesmo objeto, neste caso concreto, a matematica.

Pretende-se, segundo o olhar de alunos do 9.° ano de escolaridade, uma reflexado a
respeito desta disciplina, onde as representacdes, 0s meios sociais em que os individuos se
inserem, as experiéncias pessoais e o0 desempenho escolar sdo elementos centrais.

Fica reforcada a existéncia de sentimentos muito dispares e, simultaneamente, uma
evidente importancia dada a esta area do curriculo. Sai, igualmente, fortalecida a relacao entre
as representacdes sociais da mateméatica nos jovens e o seu desempenho escolar nessa
disciplina, assim como uma tendéncia para um valor mais expressivo da correlacdo entre as
representacdes sociais da mateméatica no contexto de socializagédo, quando usado como um

todo, e nos alunos.

Palavras-chave: Representagfes sociais; mateméatica; contextos de socializagéo; experiéncia

escolar; alunos

Abstract
This research resulted from a curiosity to explore the different social representations for the
same object, in this specific case, mathematics.

It is aimed at providing a reflection on this object, based on the opinion of 9th grade
students. Different elements are taken into consideration, such as their social environments,
established relationships, personal experiences and school performances.

The result reinforces the existence of many different feelings amongst students and, at the
same time, suggests the importance that is given to this area. The relationship between social
representations of mathematics and student’s performance is also strengthened. Also, the
correlation between social representations of mathematics in the socialization context, when

used as a whole, and those of the students shows a more expressive value.

Keywords: Social representations; mathematics; socialization contexts; school experience;

students
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INTRODUCAO

Uma envolvéncia. Uma questdo. Um objeto de estudo. Um caminho.

A tematica desta investigacdo insere-se no dominio da educacdo, concedendo-se ao
sector da matematica o palco principal de acdo. Sendo esta uma area tdo vasta, os focos de
interesse estreitam-se e a problematica surge materializada nas representacdes sociais da
matematica nos alunos e na relacdo destas com o seu desempenho escolar. Detetar-se-a
algum género de conexdo? Que vivéncias contribuirdo para a formacdo destas
representacoes?

Longe de se considerar este ensaio um contributo para a progressdo de quadros
conceptuais das ciéncias sociais ou dos seus modelos de analise, todavia, tal ndo inviabiliza
a aspiracdo de estudar fendmenos sociais. Mesmo que a extensao das “pretensdes tedricas
sejam infinitamente mais modestas” (Quivy e Campenhoudt, 2005: 33) e se recorra a um
“campo de pesquisa mais restrito” (idem) procura-se caminhar no sentido de uma intervencéo
com preocupag0es reflexivas, bem como de aprofundamento, fundamentacgéo, autenticidade
e rigor metodoldgico.

A escolha do assunto, exposto anteriormente de forma breve, e a inegavel curiosidade,
afeicdo e motivacdo em explora-lo, teve como suporte multiplas influéncias. Neste pano de
fundo, releve-se a importancia que o dominio das competéncias de literacia matematica
atualmente representa para uma participagdo na prépria sociedade da informacéo e do
conhecimento, de globalizacdo/ competitividade, na qual conceitos e processos implicitos a
esta area surgem associados a muitas tarefas diarias. Sublinhe-se, neste ambito, um gosto
pela informagdo matematica camplice de preocupacdes pessoais, por um lado, experiéncias
da vida profissional, enquanto agente educativo implicado nessa area, por outro, e, claro esta,
incontestavelmente uma pertinéncia social, cientifica e politica que parece sobressair na
ordem do dia, num universo em que a palavra ranking domina.

Os principios da escolaridade obrigat6ria, no caso concreto (e relativamente recente) da
realidade portuguesa de doze anos, espelham-se numa ambicdo de proporcionar a todos 0s
nossos alunos um longo caminho de escolarizagéo, bem-sucedido e nas melhores condices,
reforga Rodrigues (2012), revestindo-se este desafio de uma indubitavel relevancia para uma
cidadania plena e o futuro dos proprios paises (idem). Em poucas palavras: assegurar que
todos aprendem. Um trilho dificil, vincado por valores de abandono e de insucesso escolares
muito elevados, e intersectado por comparacdes internacionais, como o Programme for
International Student Assessment — PISA, as quais “revelam enormes disparidades nos niveis
de qualidade entre paises, mas também entre escolas dentro do mesmo pais” (Rodrigues,
2012: 172). O hiato que separa Portugal das outras nagfes europeias em termos de niveis de

analfabetismo, apesar de vir a diminuir, € uma preocupacédo para educadores e governantes,
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especialmente pela dimenséo que assume em algumas areas (Ramos, 2003). Saliente-se que
0 insucesso escolar como objeto de analise cientifica surge aliado ao intento de as sociedades
democraticas modernas potenciarem uma igualdade de oportunidades (Seabra, 2009). Este
alvo de interesse pelos investigadores foi conceptualizado, desde ha véarias décadas, como
“fendmeno social multidimensional e relacional” (idem: 100).

Direcione-se agora o olhar para a area especifica da Matematica. As dificuldades dos
alunos fazem, desde ha muito, ressaltar dados objetivos de uma realidade incontornavel
evidenciada através de resultados de exames nacionais e de provas de aferi¢cdo, confluindo
igualmente com a performance em testes internacionais voltados para a literacia mateméatica
(Rodrigues, 2010)!. Matematica e insucesso aparentam ser uma dupla indissociavel, como
refere Ramos (2003), sobressaindo “défices de qualidade do ensino e das aprendizagens”
desta disciplina (Rodrigues, 2010: 183). Estas confirmacdes persistentes, de acordo com
Rodrigues (2010), potenciaram atitudes de descrédito no sistema de ensino, nas capacidades
dos alunos e vulgarizaram “a ideia do insucesso em Matematica, como sendo «natural», tanto
por parte dos alunos como das suas familias” (Rodrigues, 2010: 185)2. A concegao de “nédo
ter jeito para os numeros” é audivel inUmeras vezes (idem: 190). Também Ramos (2003)
enfatiza a “aparéncia de normalidade” dada aos desconhecimentos matematicos (Ramos,
2003: 1). E assustadora a frequéncia com que ouco tal exteriorizagdo. Inquieta-me.
Acreditardo, os jovens e as suas familias, que estes ndo sao capazes de aprender conceitos
matematicos? Considerar-se-a aceitavel o desconhecimento dos assuntos matematicos?
Terdo as representagfes sociais influéncia quer no éxito, quer no fracasso dos resultados?
Como percecionardo os alunos algumas questdes gue se prendem com esta disciplina?

Reitere-se que nao é pretensao deste trabalho fazer sobressair ou desvalorizar variaveis
interferentes, mas antes circunscrever o angulo e a dimenséo de andlise. Talvez seja como

ter na mao apenas uma parte de pecas que compdem um puzzle, procurar olha-las,

1 E-me estimulante criar um ponto (veja-se 1.2.1.) voltado para desempenhos de alunos portugueses,
no que concerne a literacia matematica e com enfoque especifico no PISA 2018, procurando nao
descurar uma visao transnacional, fundamental a comparagao com outros paises/ zonas econémicas
da Organizacao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico — OCDE. Para ja, fique-se com
a percecdo que Portugal, do ponto de vista estatistico, refletiu um valor ndo significativamente
diferente da média da OCDE (OECD, 2019). Quanto aos resultados nacionais das Provas Finais de
9° ano de 2018, de acordo com o ranking do Publico, por enquanto frise-se que apenas 45% dos
estudantes conseguiram chegar ao fim do 9° ano sem terem reprovado antes, nem no 7° ano nem
no 8°, e com notas positivas nos dois exames — Portugués e Matematica (Viana, 2019).

2 D&-me igualmente imenso prazer expor (no ponto 1.2.2.), ainda que de forma bastante sucinta para
ndo me distanciar da esséncia da tematica em andlise, a relevante iniciativa politica de caracter
educativo Plano de Acdo para a Matematica, desenvolvida pelo XVII Governo Constitucional de
Portugal (2005-2009) com vista a contrariar a tendéncia do défice de competéncias matematicas.



minuciosamente, com um zoom de aproximacdo e analisar se encaixam entre si, tentando
ndo negligenciar a importancia do todo, nem querendo, de forma alguma, que uma assuma
um caracter de hegemonia.

Como ponto de partida faca-se referéncia a “um primeiro fio condutor” (Quivy e
Campenhoudt, 2005: 31) deste projeto de investigagao, o qual pode ser expresso através “do
gquestionamento a certas dimensdes da realidade” (Almeida e Pinto, 2014: 62) e, como tal,
enunciado nos termos seguintes sob a forma de interrogacéo inicial — a questéo de partida:
Contribuirdo as relagbes sociais que o0 jovem estabelece para as suas representacoes
matematicas e em que medida o seu desempenho escolar sera influenciado por essas
representacdes? Procure-se, através de inquérito por questiondério, analisar esta conjuntura
dando voz a jovens que se encontrem a concluir o ensino bésico, correspondente a finalizagcao
de um trajeto curricular idéntico e, por conseguinte, tome-se como objeto empirico estudantes
do 9° ano de escolaridade que frequentem uma escola publica do distrito de Lisboa.

Como apontam Quivy e Campenhoudt (2005), através da concecédo e do acionamento de
um “dispositivo para a elucidagao do real” procurar-se-4, ao longo deste ensaio, desenvolver
uma investigacdo social (Quivy e Campenhoudt, 2005: 15), revelando-se essencial uma
ponderacao relativa ao que se procura saber e a forma como se vai conseguir fazé-lo. Nao
obstante, tal ndo significa que o proprio método de trabalho seja confluente com a ideia de
“uma simples soma de técnicas” (idem), efetuada de forma mecanica, ou de uma “aplicagao
cega” (Chevrier, 2003: 66) dessas praticas especificas, mas antes, exigindo um procedimento
cumplice de um “percurso global do espirito” (Quivy e Campenhoudt, 2005: 15) e uma
abordagem do investigador, como ndo podia deixar de ser, refletida, convidando
constantemente a um processo de “recuo critico” (Quivy e Campenhoudt, 2005: 18), num
circuito que se prevé de interacao.

Face ao exposto, com base em fundamentacdo tedrica/ enquadramento empirico
(capitulo 1) e operacionalizando a problemética no terreno (capitulo 2), pretender-se-a, mais
do que tentar obter linearmente uma resposta, uma reflexdo argumentativa em torno da
temética e dos resultados obtidos (capitulo 3). Perspetive-se, assim, para as proximas paginas
uma organizacdo da dissertacdo em partes distintas, mas convergentes, sempre dirigida para
uma melhor compreensao das representagfes sociais da matematica e, sem divida alguma,
da relagdo dos jovens com a disciplina. Profissional e pessoalmente, serd um gosto

“desbravar” este caminho.






CAPITULO 1. PROBLEMATICA EM QUESTAO: ENQUADRAMENTO TEORICO-EMPIRICO. DISCUSSAO.
Perspetive-se, numa primeira parte, uma abordagem cuja incidéncia primordial recai no
contributo privilegiado da teoria, enquanto elemento da pratica cientifica, revestindo-se de
extrema importancia o espelhar de um conjunto estruturado de conceitos e de relacdes entre
conceitos respeitantes, de forma direta ou indireta, ao real (Almeida e Pinto, 2014). Neste
sentido, frise-se desde ja ndo sé a relevancia da teoria principal para o ciclo de observacao e
de demonstracao empiricas, mas também de conhecimentos que despontam sob a forma de
teorias auxiliares da pesquisa, cruzando hipoteses numa rede conceptual suficientemente
densa e complexa. Estes autores, recorrendo a um jogo de xadrez, em certos aspectos e em
determinada fase do seu desenvolvimento, simulam uma comparacdo com o trabalho
cientifico, face a existéncia de elementos mobilizados da matriz e as proprias regras
processuais (de pesquisa), os quais “condicionam as op¢des possiveis dos protagonistas
envolvidos” (idem: 61). “Os modelos e as teorias tém justamente esta fungédo de propor um
conjunto integrado de conceitos e de relagdes” (Chevrier, 2003: 73).

Tendo em vista este enfoque de pesquisa e como suporte para a construcdo deste ensaio
uma “questado intrigante” (idem, 2003: 65), articulada com a problematica e reflexo da
realidade que se deseja conhecer melhor, inicie-se uma etapa de exploragdo (Quivy e
Campenhoudt, 2005) e criem-se dois eixos de andlise conceptual, considerando-se as
interagBes enquanto objeto central de estudo tedrico (figura 1.1). Como se metaforicamente
de duas pecas de um puzzle se tratasse, surgem objetivos que visam nortear a investigacéao,
sendo o principal, num ambito geral, o contribuir para uma melhor compreenséo/ interpretacédo
dos fendmenos e acontecimentos observaveis, numa dimensdao de andlise das
representacfes sociais da matematica dos nossos alunos, do seu desempenho escolar,
considerando, a montante, o contexto envolvente (como referido na Introducdo, em questéo

de partida).

RelacGes sociais
e

Representacdes
da matematica

escolar

FIGURA 1.1 | Representagdo do objeto tedrico com base nos elementos chave de analise conceptual

1.1. | REPRESENTAGOES SOCIAIS DA MATEMATICA.
1.1.1. | REPRESENTAGOES SOCIAIS: A GENESE. A MULTIDIMENSIONALIDADE DO CONCEITO.

Crie-se, neste ponto do primeiro capitulo, uma explanacdo propicia a construcdo da

problemética — pilares basilares. Comece-se com meng¢éo ao conceito de representacao,



passando para a especificidade da representagcdo social®, um dos pilares da questdo de
partida.

Com vista a criar elementos que fomentem a solucdo do préprio enigma, pretende-se
desenvolver, tal como referem Almeida e Pinto (2014), “coordenadas intelectuais” (Almeida e
Pinto, 2014: 56), devidamente explicitadas, impulsionadoras da constru¢cdo de um conjunto
de interrogacdes e hipoteses. Recorra-se, seguidamente e neste ambito, ao conhecimento ja
obtido resultante da recolha de informacao relativa a investigacdo em curso e ressalve-se que
embora tenha uma orientacdo voltada para o quadro teorico (prévio) de referéncia, tal ndo
anula uma necessidade de o mesmo ser alvo de especificacdo, ajuste, ampliacdo ou
reformulagao, visando “torna-lo um guia de observagao do real mais preciso e eficaz” (idem:
57). A este respeito, Quivy e Campenhoudt (2005) realcam, igualmente, a importancia de
situar o trabalho face a quadros conceptuais reconhecidos, concernentes ao mesmo tema ou
a problematicas que Ihe estéo ligadas.

A representacdo ndo funciona como espelho de um objeto, mas coincide com o resultado
de um “confronto da actividade mental de um sujeito e das relagbes complexas que mantém
com o objecto” (Abric, 1987, apud Vala 2010, p. 461) e, neste sentido, parece confluir com
uma ideia, ndo s6 de construcdo do objeto, mas também de expressdo do préprio sujeito
(Vala, 2010). Acrescente-se que, “uma vez constituida uma representacio, os individuos
procurardo criar uma realidade que valide as previsdes e explicacdes decorrentes dessa
representagdo” (Moscovici e Hewstone, 1984, apud Vala 2010, p. 460).

Com origem na psicologia social, o conceito de representagdo social foi proposto por
Moscovici na década de 60, numa perspetiva de acec¢do que atribui & prépria representacao
um estatuto mais de construg¢éo do que de reproducéo. Ultrapassa “as meras mediagdes entre
os estimulos e as respostas”, modela estas Ultimas, salienta Ramos (2003: 15). Neste sentido,
Vala (2010) realca um estudo deste autor, publicado em 1961, alusivo a apropriacao, por parte
dos diferentes grupos sociais, da teoria psicanalitica e, relativamente a esse mesmo trabalho,

frisa um duplo alcance do conceito. Poder-se-a afirmar que num ambito mais especifico se

3 Encontra-se em Ramos (2003) e em Vala (2010) uma aluséo ao conceito de representagao coletiva,
proposto por Emile Durkheim, uma raiz para o proprio conceito de representacéo social, o qual,
acentue-se, muito tem interessado um vasto nimero de sociélogos e antrop6logos. Daqui ressalta o
contributo destes campos cientificos para a génese do conceito de representagdo social (Ramos,
2003). Apresente-se um sistema de classificacdo segundo o qual é possivel distinguir trés tipos de
representacdes sociais (Moscovici, 1988, apud Vala 2010, p. 462). De acordo com esta tipologia, as
representagdes sociais hegemonicas (ou coletivas) respeitam as formas de entendimento, bem como
acecBes, amplamente partilhadas por um grupo estruturado e que o sustentam, num quadro de
representacdes uniformes, indiscutiveis e coercivas. Uma equivaléncia entre estas representagfes
sociais e o conceito de representagdo coletiva de Durkheim é sugerida por Vala (2010).



encontra associado a “difusao e apropriacdo do conhecimento cientifico, das suas teorias e
conceitos, pelo homem comum” (Vala, 2010: 458) e, evidenciando um campo de agdo mais
geral, relaciona-se com 0s “processos através dos quais os individuos, em interacgao social,
constroem teorias sobre o0s objectos sociais, que tornam viavel a comunicacdo e a
organizacao dos comportamentos” (Moscovici, 1969, apud Vala 2010, p. 458). Vala (2010),
acentua que, nesta Ultima acecdo, mais universal embora revestida de elementos de
particularizacdo, as representa¢des sociais tém subjacentes os grandes eixos culturais, as
ideologias formalizadas e as experiéncias/ comunicac¢des quotidianas, para além das teorias
cientificas.

Sublinhe-se, antes de mais, a dificuldade de uma definicdo Unica (Ramos, 2003). O
conceito é assumido “mais como um estimulo heuristico do que como um espago conceptual
bem delimitado e inserido numa teoria com contornos bem definidos” (Vala, 2010: 463),
remetendo para “fendmenos psicossociais complexos” (idem), expde uma “multiplicidade de
definigdes polissémicas” (idem: 464). Articula-se com os mais variados dominios, atravessa
diferentes campos cientificos e, perante propésitos singulares de uma investigacado, atribui-se
a propria definicdo um prisma que recorta dimensdes e aspectos especificos. Saliente-se o
papel ativo dos atores sociais, uma vez que edificam significados e teorizam a realidade social,
néo se balizando meramente por receber e processar informacéo (Vala, 2010).

Centre-se a atencao na especificidade do conceito, entendido igualmente como fendmeno
e, para tal, acentuem-se critérios intensificadores do sentido de uma representagéo ser tida
como social. Um primeiro numa 6tica de partilha por diferentes individuos — critério
guantitativo, um outro com uma natureza de constru¢do, na medida em que reflete uma
producdo coletiva, no seio de um grupo social, fruto de interacdes/ fendmenos de
comunicagdo — critério genético e, por ultimo, um que aponta numa indole comunicacional e
comportamental face aos objetos que constituem interroga¢gdes para um grupo — caracter da
funcionalidade (Vala, 2010). Moscovici (1976), sublinhado por Vala (2010), especifica que “as
representagdes sociais constituem uma orientagéo para a acgao” (Moscovici, 1976, apud Vala
2010, p. 483), 0 que parece ser convergente com este Ultimo critério, o qual € representativo
das “teorias sociais praticas” (Vala, 2010: 462).

Vala (2010), apoiando-se no mencionado psicélogo social, e munido de um certo
paralelismo com suporte em outros autores, faz referéncia a uma terminologia de processos
sociocognitivos que se encontram na génese das representacdes sociais e que as sustentam.
Adiante-se, de forma preliminar, que o par alvo de explanacdo detalhada — objetivacédo e
ancoragem — encontra-se intrinsecamente ligado e que os seus elementos ndo pressupdem
uma sequencialidade (Ramos, 2003). Relativamente a objetivacéo e de forma concordante
com os trés momentos integrantes deste percurso, detalhe-se a existéncia de uma selegéo e

descontextualizacdo no que concerne aos elementos respeitantes ao objeto da representacao
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(processo que ndo € corolario do acaso, mas revestido de normas e valores), uma
organizacao desses conceitos (visando a constituicdo de um padrao de relacbes estruturadas)
e uma naturalizacdo e materialidade do préprio esquema figurativo (Vala, 2010). Neste
sentido, a objetivacao permite a compreensao de “como, no senso comum, as palavras e 0s
conceitos sao transformados em coisas, em realidades exteriores aos individuos” (idem: 502).
Tendo como cenario a ancoragem realce-se uma dupla ace¢éo do termo, na medida em que
cronologicamente precede a objetivacdo e, cumulativamente, situa-se no seu seguimento
(Vala, 2010), num sistema que parece remeter para uma dindmica de transformagéo. Perante
0 exposto, destagque-se respetivamente a exigéncia de pontos de referéncia no sistema
cognitivo essenciais a construcdo da representacado de um novo objeto, tornando-o familiar, e
a instrumentalizagdo social do préprio objeto representado, expressa “na organizagao dos
comportamentos, das actividades comunicativas, na argumentacdo e na explicacdo

quotidianas, e na diferenciagdo dos grupos sociais” (idem: 502).

1.1.2. | REPRESENTAGCOES SOCIAIS DA MATEMATICA: A ACENTUAGAO DE ALGUNS PONTOS. A
CENTRALIDADE DA PEGA CHAVE, ENQUANTO ELEMENTO INFLUENCIADO E QUE EXERCE
INFLUENCIA. OUTRAS DIMENSOES ASSOCIADAS.

Apods este sublinhar das representacgdes sociais*, as quais “remetem sempre para um objecto

especifico, posicionado num conjunto de dimens@es tendencialmente relacionadas, e para um

sujeito social produtor da representagao” (Vala, 2010: 465), numa vertente, até aqui, mais

abrangente, ndo esquecendo a sua presenca em todos os pontos da vida quotidiana e

inclusivamente nas relagbes sociais (Ramos, 2003), direcione-se o olhar para as

representacdes sociais da matematica, procurando cruza-las com um enfoque no contributo

dos contextos de socializacdo para essa mesma construgao.

4 Esta patente em Ramos (2003) e em Vala (2010) uma referéncia ao conceito de habitus, proposto por
Pierre Bourdieu, como existindo pontos de contacto com o préprio conceito de representacao social.
Consequentemente, “sem ter uma verdadeira intengcdo estratégica”, conhecendo o passado
potencia-se uma orientacdo das acdes através de uma antecipa¢do do futuro (Ramos, 2003: 30).
Recorre ao conceito de campo, também de Bourdieu, para enfatizar igualmente o primado das
relacdes que constituem a realidade social. E um espaco de jogo, acrescenta Ramos (2003), e n&o
uma estrutura vazia. Muito interessante uma analogia expressa por esta autora a propoésito dos
conhecimentos matematicos enquanto espécie particular de capital, sendo o seu valor variavel, uma
vez que depende da existéncia de um determinado campo no qual seja utilizado, ou seja, a
valorizacdo decorre do uso feito por cada individuo. Admite-se, além disso, “que os individuos que
possuem mais conhecimentos matematicos os valorizem mais do que aqueles que possuem menos”
(Ramos, 2003: 41).



Por conseguinte, faca-se sobressair determinados aspectos inerentes as principais
referéncias tedricas expostas e que visam nortear o estudo da particularidade medular deste
capitulo.

N&o me é possivel prosseguir sem exteriorizar uma outra inquietacdo. Preocupa-me a
frequéncia com que ouco desabafos similares a “Eu vou escolher o curso «x» e a matematica
ja ndo sera necessaria no meu futuro”. Considerardo os jovens que esta area nao é uma
importante ferramenta para o seu dia-a-dia? Sera este um reflexo da desvaloriza¢éo dos
conhecimentos mateméaticos que talvez vigore na sociedade? Funcionara esta ideia como
elemento de defesa? Neste sentido, e de certa forma ligado as representacdes sociais, Ramos
(2003), apoiando-se em Lima (1997), frisa o conceito de crengas, vinculando-o a informagéo
que os individuos dispbem em relacdo a um objeto, a qual se associa uma certa
suscetibilidade de ser verdadeira ou falsa. Paralelamente, com suporte em Moscovici, esta
autora reforca que as representagcdes “sdo concebidas como teorias (com caracteristicas
préprias) interpretativas do real” (Moscovici, 1976, apud Ramos 2003, p. 19).

Regresse-se a dualidade de perspetivas — reproducédo e construcao (Moscovici, 1976,
apud Ramos 2003 e Vala 2010) — e admita-se, no que respeita ao caso especifico da
matematica, a continuidade da existéncia de sujeito e objeto, ndo se limitando os individuos
a servirem passivamente de recetaculo do que lhes chega do exterior, mas sendo eles
préprios responsaveis por modificar e gerar novas representacbes quando “interpretam,
organizam e relacionam com os dados que constam previamente dos seus quadros de leitura”
(Ramos, 2003: 38). Perante tal faz sentido refletir um pouco sobre este mundo exterior que o0s
envolve. De que forma a familia, os amigos e a escola conceberdao a matematica? Serao estes
elementos fulcrais na criagdo da representacdo matematica por parte do jovem? E o quéo
contribuird esta peca para o desempenho escolar nesta disciplina?

Ramos (2003) realca que o modo como os elementos da familia, os amigos, os meios de
comunicacgao social e a escola configuram a matematica concorre, em diade com os dados
da experiéncia individual, para a constru¢cdo da representacdo matematica do respetivo
sujeito®. llustre-se e avance-se um pouco. Sem dlvida que o contexto envolvente — como seja
a importancia, a valorizacao, a dificuldade, a utilidade e o interesse que 0s grupos sociais em
que os individuos se inserem imprimem pela matematica — influencia as representacdes desta
disciplina. O mundo interior ao préprio ator, reflexo das suas experiéncias — em termos de
desempenho escolar na disciplina, por exemplo, medido em sucesso/ insucesso — também

contribui para aquelas representacdes. Elas proprias, por sua vez, atuam nas praticas.

5 Nao se esquecga que “a visdo que os alunos tém da matematica é anterior a sua entrada no sistema
de ensino”, contudo, no decorrer do seu percurso escolar, as suas conceg¢des vao sofrendo
modificacdes e adaptacdes, repercutindo-se na propria aprendizagem (Ramos, 2003: 122).



Perante o exposto, individuos que a partida tém representacdes distintas da mateméatica —
apontadas como positivas ou negativas — irdo, provavelmente, dedicar-se a disciplina com
uma motivacdo igualmente diferenciada e, presumivelmente, um sucesso também
discrepante, respetivamente, maior ou menor (Ramos, 2003).

Dé-se agora énfase a esta mesma situacao, isto é, ao facto de as representacdes sociais
de um mesmo objeto poderem ser diferentes, pois mesmo sendo partilhadas por um conjunto
de individuos, situacdo potenciadora da comunicacdo e que representa o produto das
interacbes que estabelece no seu seio, conseguem divergir de um grupo social para outro.
Para a andlise das representacdes sociais da matematica ndo se pode esquecer tal evidéncia,
assumindo-se que varios jovens possam ter representacfes similares a este respeito e que,
de modo adverso, outros provenientes de grupos onde a matematica € compreendida de
modo diferente tenham representacdes desiguais (idem). Alids, a este propdsito, Ramos
(2003) salienta que uma das fungBes desempenhadas pelas representagcfes sociais é esta
simbiose (se assim puder ser chamada, uma vez que h& uma influéncia mutua) entre
especificidade do grupo social e especificidade das representacdes para um mesmo objeto,
existindo assim um contributo para a justificacéo da diferenciagéo social.

Recorrendo a Abric (1994), Vala (2010) acrescenta que, apesar de se encontrarem
organizadas segundo um nucleo central partilhado coletivamente, o qual representa a propria
homogeneidade do grupo - sistema central, as representagbes sociais podem,
simultaneamente, manifestar alguma heterogeneidade do mesmo, expressas numa maior
flexibilidade, podendo assim incluir divergéncias individuais — sistema periférico.

Regresse-se aos processos de formagdo das representacdes sociais, defendidos por
Moscovici (1961), citado por Vala (2010) e por Ramos (2003), também eles significativos para
a analise em curso. Acentue-se que o par, objetivacdo e ancoragem, atua em conjunto e
possibilita “a domesticacdo do desconhecido” (Ramos, 2003: 21), sendo um “guia para os
comportamentos” (idem: 23), ideias que serdo bastante interessantes, sem duvida alguma, na
forma como o individuo construird a sua representacdo da matematica. Reforce-se, neste
ambito, que através de uma selecdo e descontextualizacdo respeitante ao objeto da
representacdo, o0 préprio sujeito passa por um momento de reducdo, bem como de
acentuacao de alguns elementos, fase que é essencial a organizacao de um esquema de
pensamento figurativo simples, metamorfoseando-se a representagédo conceptual abstrata
num fenédmeno concreto. A este respeito, parece-me muito expressiva a interpretacdo de
Ramos (2003) ao fazer sobressair que os conceitos “tomam vida” (idem: 22), ou seja,
“transformam-se em categorias sociais de linguagem que expressam directamente a
realidade” (idem). E também de substanciar que a representacdo de um objeto “n&o cai no
vazio conceptual’ (idem). E-lhe atribuida sentido, ao ser construida em alicerces preexistentes

dos sistemas sociocognitivos e, a0 mesmo tempo, este desconhecido € incorporado na “rede
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de categorias” do individuo (idem: 39). Estruturam-se, assim, a partir das representacoes
sociais, quadros e regras de comportamento.

Apesar deste papel ativo dos atores na construcao das representacdes sociais, ja frisado
anteriormente, e no caso concreto da matematica, Ramos (2003) considera que se deve
considerar a hipétese de uma vez concebidas as representacdes, os individuos dificilmente
as modificarem.

Dou por mim a pensar no “eu — professora”, nos “meus” alunos e, essencialmente, no
fascinio que é poder vivenciar a sua crescente autonomia no processo matematico de
desenvolvimento de competéncias e conhecimentos. Uma conquista aula a aula, colocando-
0S como peca central e dindmica na construgdo de um puzzle onde tudo comeca a encaixar
com as suas proprias maos. Evidencie-se, todavia, que a concecao que 0s jovens tém da
matematica e da sua aprendizagem influi no modo como interpretam o papel do professor,
prendendo-se esta situacdo com o tipo de atividades desenvolvidas (Matos, 1995, apud
Ramos 2003, p. 113)8. Alias, reforce-se que as proprias aulas podem associar-se a uma arena
onde os alunos estruturam as suas crencas particulares relativamente ao ensino/
aprendizagem da matematica (McLeod, 1992, apud Ramos 2003, p.58). Ndo podera também
o docente condicionar a percecdo e o desempenho dos alunos no que concerne a esta
disciplina? Ser& esta a Unica variavel exterior ao individuo a ter em consideragdo? Sao varios
0s autores que revelam uma preocupacao com esta tematica, associando-a ndo so a este tipo
de dimensao, mas também a existéncia de variaveis afetivas.

Procurem-se respostas, desvendando perspetivas que tém como pano de fundo esta
conjuntura — concegdes/ visbes da matematica e desempenhos — e que contribuiram com
relevancia para o estudo das representacdes sociais da mateméatica, segundo Ramos (2003).
Em anexo (Anexo A) apresenta-se, esquematica e brevemente, algumas investigacdes das
décadas de 70 a 90 mencionadas por esta autora e, como nao podia deixar de ser, as suas
principais conclusdes.

Desta linha de estudos, evidenciando a percecdo dos alunos no que toca a matematica
como disciplina escolar e ndo no sentido de ciéncia, ha a destacar alguns aspectos: a
importancia das variaveis com um cunho mais afetivo — autoconfianca relativa as capacidades
e percecdo acerca da importancia da matematica — no desempenho (Haladyna, Shaughnessy
e Shaughnessy, 1983, apud Ramos 2003, p. 47); a corresponsabilidade de fatores de ordem

cognitiva, para além de afetiva, na aprendizagem e a existéncia de uma correlacao positiva

6 Face ao exposto, 0 aluno pode sentir-se, por um lado, responsavel pela prépria aprendizagem,
assumindo o professor uma fungéo de orientador neste caminho (estratégia) ou, por outro lado, como
um elemento de aplicacdo repetitiva de tarefas, tendo neste caso o professor um papel
preponderante no fornecimento de informacéo fundamental para o desenvolvimento destas (idem).
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forte entre a confianca em si mesmo e a performance matematica (Schoenfeld, 1989, apud
Ramos 2003, p. 69 e 70); a relevancia do trabalho (mais do que da sorte ou do talento natural)
para se atingir bons resultados matematicos e a responsabilizacdo pessoal pelos maus
resultados (Schoenfeld, 1989, apud Ramos 2003, p. 49); o significado do relacionamento
afetivo com a disciplina e uma tendéncia para associar a aprendizagem com questdes de
habilidade, mais do que do esforco, assim como para considerar mais aceitavel o
desconhecimento dos assuntos matematicos, comparativamente com outros (McLeod, 1992,
apud Ramos 2003, p. 59); a construcdo de crencas’ ao longo da experiéncia escolar
referentes a esta disciplina, refletindo-se no desempenho, por exemplo (Schoenfeld, 1988,
apud Ramos 2003, p. 69); a existéncia de um conjunto de concec¢des que afetam de forma
negativa a aprendizagem da matematica e cuja modificacdo € dificil (Borasi, 1990, apud
Ramos 2003, p. 54).

Apoés esta andlise, envolvendo a aprendizagem da matemética, saliente-se outros
estudos, acentuados igualmente por Ramos (2003), ainda dentro desta tematica, mas agora
com um olhar direcionado para as diferencgas entre 0os sexos (sem descurar a sua relacdo com
percecbes e desempenho). Serdo muitas e significativas? Sobressaira a existéncia ou a
auséncia? Espreite-se um pouco esta especificidade.

Ponderando determinadas varidveis afetivas deteta-se contrastes entre 0S Sexos
(Fennema e Sherman, 1976, 1978, apud Ramos 2003, p. 44). Neste sentido, estas autoras
evidenciam a confianga na capacidade para a aprendizagem da mateméatica, com expressiva
magnitude para os rapazes, e o0 estereétipo da matematica como dominio masculino, mais
uma vez com elevada entoacdo no respeitante aos rapazes. Inobstante esta ideia, tal ndo
significa que as raparigas evidenciem menos interesse nesta disciplina e, por outro prisma,
saliente-se que controlando fatores relevantes — como origem dos sujeitos, contexto familiar,
tipo de escola — raramente se denotam diferencas entre os sexos (idem). J& para Telesse
(1999), apud Ramos (2003), aliando estas questdes de género ao enfoque nas atitudes face
a matematica, reforce-se que as diferencas entre o0s alunos sao estatisticamente significativas
apenas quando o posicionamento é negativo, destacando-se as raparigas pela apresentacéo
de uma atitude mais negativista. Ainda no ambito das disparidades de atitudes no que toca a
esta disciplina, entre rapazes e raparigas, podem ser explicadas como fruto de uma subitil
socializacao diferenciada (Duffy, Gunther e Walters, 1997, apud Ramos 2003, p. 61). Assim,
concluem que, quando se trata do desempenho em tarefas simples e rotineiras, subsistem
diferencas favoraveis aos elementos femininos, que se esbatem em termos de resultados ao

complexificar as questdes (idem).

7 A este propésito aponte-se como crenga social ser s6 para alguns alunos a capacidade para a
aprendizagem da matematica (Abrantes, 2002, apud Ramos 2003, p. 59).
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Regresse-se a um autor ja mencionado com a finalidade de orientar a atencdo para a
diade sucesso/ insucesso e sua conexdo, novamente, com as divergéncias entre 0s sexos.
Os resultados ndo permitem corroborar, de modo claro, diferencas alusivas a uma tendéncia,
no caso concreto das raparigas, e inversa ha visao dos rapazes, de atribuicdo do sucesso a
matematica mais ao esforco e menos ao talento e o insucesso académico mais a falta de
habilidade do que de trabalho (Schoenfeld, 1989, apud Ramos 2003, p. 49). Contrariamente,
Gilbert (1996), apud Ramos (2003), faz precisamente sobressair este padrdo de diferengas.
Esta autora acrescenta que, genericamente, os estudantes de ambos 0s sexos apontam com
maior incidéncia, como responséaveis pelo sucesso, fatores internos — esfor¢o ou talento — em
detrimento de agentes externos — sorte ou facilidade do instrumento de avaliacdo — os quais
sobressaem, de forma antagdnica, no que respeita ao insucesso (Gilbert, 1996, apud Ramos
2003, p. 63).

Ramos (2003) aponta para uma convergéncia entre as linhas de investigagdo de
Schoenfeld (1989) e Gilbert (1996), retratando uma néo existéncia de diferencgas significativas
entre 0s sexos, no que se refere as percecbes da matematica. Contudo, realce-se uma
tendéncia que espelha a preferéncia dos estudantes, na globalidade, por outras disciplinas
com desvantagem para a matematica, a qual é considerada uma das mais dificeis e com uma
gradual complexidade ao longo dos graus de ensino (Gilbert, 1996, apud Ramos 2003, p. 62).

Frise-se que a interpretacdo dos resultados destes varios autores, mencionados por
Ramos (2003), deve ser realizada a luz do contexto especifico em que cada estudo decorreu,
nao se pretendendo, de forma alguma, extrapolar para realidades sociais diferentes (idem).
N&o h& garantias dessa possibilidade e nao seria, cientifica e eticamente, correto fazé-lo.

Num contexto de comparagdo transnacional, Ramos (2003) faz uma alusdo ao
International Assessment of Educational Progress Il — IAEP, abordando o caso da matematica.
Refira-se que este estudo, realizado na década de 90, espelhou um baixo nivel de resultados
dos estudantes portugueses (bem como uma heterogeneidade dos mesmos), em termos
comparativos, apontando para um atenuar das diferencas existentes entre rapazes e
raparigas quando se trata de alunos com 13 anos, relativamente aos outros que faziam parte
da amostra (com 9 anos de idade).

Outras conclusdes de extremo interesse: menos de metade dos inquiridos revelou fazer
uma boa apreciacédo do seu desempenho, transparecendo a existéncia de uma relacdo entre
melhores niveis de desempenho e melhor apreciacdo de si mesmo. Aponte-se, igualmente,
que a grande maioria dos alunos de 13 anos concordou com a utilidade da matematica para
0 quotidiano, bem como o seu impacto na vida futura (profissional), contudo, curiosamente,
aqueles que discordaram desta dupla utilidade foram os que, em média, obtiveram melhores

resultados. Também é de salientar a percecdo claramente positiva por parte dos alunos no
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que respeita as expetativas dos pais em relacdo ao seu desempenho nesta disciplina e a
relacdo entre essa percecao positiva e, em média, um melhor nivel de realizacdo pessoal.

Ainda num ambito transfronteirico, esta autora referencia o Third International
Mathematics and Science Study — TIMSSS, realizado igualmente nos anos 90. Este estudo
pretendia avaliar os resultados dos sistemas educativos face aos respetivos curriculos.
Fazendo apenas mencdo aos conhecimentos referentes a matematica, Ramos (2003)
evidencia um posicionamento de Portugal abaixo da média internacional, mais concretamente
nos ultimos lugares.

Quanto a questdes ligadas ao género, para a maior parte dos paises, as médias de
desempenho obtidas pelos estudantes de ambos os sexos sdo quase idénticas, sendo
favoraveis aos rapazes nos casos em que existem diferencas estatisticamente significativas
(tanto para a populacéo estudantil de 9 como de 13 anos). Ainda internacionalmente, assiste-
se a uma relagao entre bons resultados e atitudes positivas face a disciplina, sendo que para
atingir esse sucesso é dada importancia ao “estudo/ trabalho em casa”, seguido de “talento
natural”, “memorizac¢ao dos livros e apontamentos” e, por fim, “sorte”. Por ultimo, enfatize-se
que “gostar” ou “gostar muito” de matematica foram as respostas da grande maioria dos
alunos, na generalidade dos paises, sendo que a nivel nacional estas opg¢des atingiram 91%
em relacdo aos estudantes mais novos (com 9 anos). Interessante, sem duvida®.

Segundo Ramos (2003) séo varios os autores que chamam a atengéo para a necessidade
de relativizar os resultados deste tipo de estudo de indole internacional, por exemplo, por
motivos inerentes a especificidade e complexidade de cada lingua. Porém, e ainda em relacéo
ao TIMSS, reforce-se a “introducéo da variavel nivel de habilitagdes literarias dos pais como
indicador da importancia da escolarizagédo no ambiente familiar’ (idem: 87).

N&o restardo davidas, penso, que o desenvolvimento de competéncias em areas como a
matematica € de uma importancia cimeira (ndo querendo, de forma alguma, sobrevaloriza-lo).
A preocupacdo com esta e outras questbes tem ocupado investigadores nacionais e
contribuido para um melhor conhecimento das questdes da educacdo matematica, por
exemplo, no que se refere a forma como esta disciplina € vista pelos alunos (concecdes,
aspectos afetivos e sociais da aprendizagem, entre outros). Neste ambito, o desempenho
matematico dos portugueses e o continuo insucesso escolar surgem desde ha varias décadas
como tema central, ainda que sob prismas de area e de analise distintos, sendo possivel

constata-lo em varios estudos apontados por Ramos (2003). A autora faz referéncia a uma

8 Atualmente, o acrénimo TIMSS remete para Trends in International Mathematics and Science Study.

9 “Sera verdadeira a ideia de que ela (matematica) € uma das disciplinas mais dificeis e da qual ninguém
gosta?” (Ramos, 2003: 110). A autora reforga a existéncia de estudos que, em parte, refutam essa
imagem.
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“marca indelével’ deixada por problemas, superados em larga medida, que certamente

contribuiram para baixos niveis de aprendizagens (idem: 79).

1.2. | PORTUGAL E OS RESULTADOS A MATEMATICA.

1.2.1. | EVOLUCAO DOS RESULTADOS: A VISAO TRANSNACIONAL DO PISA.

Neste ponto do primeiro capitulo procurar-se-a uma visao transnacional, usando como cenario
principal o Programme for International Student Assessment, situando/ comparando o
desempenho de alunos portugueses com o de um conjunto de outros paises/ zonas
economicas. Saliente-se a importancia deste estudo, da Organizacdo para Cooperacao e
Desenvolvimento Econémico, no que concerne ao processo de decisdo politica do XVII
Governo Constitucional Portugués e, mais especificamente, no que respeita a educacgéo
matematica.

Em primeiro lugar, comece-se por frisar que este tépico do exercicio escrito esta voltado
para o PISA 2018, enfatizando-se uma das areas avaliadas — a matematica, como ndo podia
deixar de ser, e realce-se que a “grandeza do instrumento € captada pela abrangéncia da
amostra e pela sua expressao geografica: avalia, a cada trés anos, o desempenho de mais
de um milh&o de estudantes de 15 anos de idade e conta com mais de 60 paises participantes”
(OECD, 2007, p. 7, citado por Afonso e Costa, 2009: 56). Neste caso concreto, participaram
79 paises/ economias do mundo e mais de 600 mil alunos?t, representando um valor préximo
de 32 milhdes de jovens com a idade de 15 anos.

Ainda em jeito introdutério refira-se que este programa respeita a literacia'? e ndo apenas

aos conhecimentos, partindo de um principio de que as experiéncias de aprendizagem, dentro

10 Esclarega-se que o PISA 2012 teve como um dos focos centrais precisamente a matematica,
contudo, a escolha referente a 2018, deste estudo internacional da OCDE, prende-se com o facto de
se ter intencdo de dar a conhecer resultados mais recentes. Por curiosidade, acrescente-se que
Portugal participou em todos os ciclos PISA, realizados de forma trienal, até a data e que em 2018
avaliou a literacia de leitura como dominio principal.

11 A amostra é composta por alunos que possuem uma idade compreendida entre 15 anos e 3 meses
e 16 anos e 2 meses na altura da avaliagcdo, com a obrigatoriedade de terem completado um minimo
de seis anos de educacao formal. Podem estar matriculados em qualquer tipo de instituicdo escolar,
seja ela publica ou privada, de ensino regular ou profissional, a tempo inteiro ou parcial e até em
escolas estrangeiras dentro do proprio pais. No caso especifico de Portugal, a maioria dos jovens
encontra-se no 10.° ano de escolaridade (ano modal), seguida, por ordem decrescente do 9.°, 8.°,
7.°e 11.° (OECD, 2019).

12 Destaque-se, neste ambito e com enfoque na populagdo adulta portuguesa, o Estudo Nacional de
Literacia com a sua tridimensionalidade (literacia da prosa, documental e quantitativa), deixando
também a descoberto o baixo perfil de competéncias de literacia (Benavente, Rosa, Costa e Avila,
1996, apud Ramos 2003, p.94). Estes autores evidenciam a tendéncia em um maior grau de
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e fora do contexto escolar, sdo diversas e que o grau de ensino ndo espelha forcosamente o
desenvolvimento cognitivo. Por outras palavras, ndo representa um atributo que um individuo
tem ou ndo, mas sim, pressupde um desenvolvimento e uso de competéncias ao longo da
vida. Revela-se assim imprescindivel avaliar o que os alunos conseguem extrapolar a partir
do que aprenderam e, paralelamente, pensar para além das fronteiras das disciplinas,
funcionar em novas e variadas situagcfes, aplicando os seus conhecimentos de maneira
criativa, bem como demonstrar estratégias eficazes de aprendizagem. Esta abordagem reflete
o facto de o mundo premiar os individuos pelo que podem fazer com o que sabem e nao,
meramente, pelo que sabem. A propdsito, “if we teach them how to learn, they can go
anywhere they want” (OECD, 2019: 5).

Perante o0 exposto, estardo 0s nossos jovens preparados para tamanho desafio da
sociedade contemporanea? Veja-se, sem demora, alguns resultados no ambito da literacia
matematica, presentes no ja mencionado estudo internacional e perspetive-se ndo s6 uma
andlise da performance dos alunos, mas também da tendéncia evolutiva, ao longo da
avaliacao PISA. Tal significa que se apresenta um trabalho sem pretensdes de abragar a vasta
riqueza do relatério, mas antes com um ambito de realce de alguns aspectos no dominio da
matematica, tal como ja foi anunciado.

Tome-se em consideragdo a média da OCDE, correspondente a 489 pontos e saliente-se
que Portugal obtém trés pontos acima deste valor de referéncia (492 pontos), ambos
enguadraveis num nivel de proficiéncia®® equivalente a 3. Do ponto de vista estatistico, a nivel
nacional, reflete-se um valor nao significativamente diferente da mencionada referéncia da

OCDE", inclusivamente no que a participacdo de alunos low achievers (com baixo

escolaridade acompanhar um maior nivel de literacia, porém, individuos com a mesma escolaridade
podem apresentar diferentes niveis de literacia, o que pode encontrar explicagdo nas aprendizagens
informais desenvolvidas durante o respetivo trajeto de vida. Também a classe social de origem e o
grau de habilitacdes escolares dos pais séo fatores realgcados por estes autores.

13 O desempenho dos alunos no PISA é hierarquizado numa escala de literacia dividida em niveis de
proficiéncia, o que permite em termos substantivos, um significado. Variam, numa complexidade
progressiva, do nivel 1 ao nivel 6 (foram usados os mesmos estabelecidos para as avaliagées do
PISA 2003 e 2012, quando a matematica era o dominio principal), os quais indicam os tipos de
tarefas que os jovens cujas pontuacdes estdo acima de um limite inferior de pontuacdo sdo capazes
de concluir com éxito. Assim, a cada um corresponde uma descrigdo propria sobre habilidades/
destrezas matematicas, conhecimentos e compreensdes necessarias em cada nivel da escala
matematica.

4 Mas quéo “equitativo” sera este valor? Recorra-se a uma analogia, usando Milanovic (2011),
passando de um enquadramento associado a rendimentos mundiais para uma conjuntura ligada a
performances de alunos. “Estamos habituados a pensar em paises, e portanto em pessoas, como
médias” (Milanovic, 2011: 114), porém nem tudo é deixado transparecer quando se restringe a
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desempenho) e top performers (cujo desempenho se situa nos niveis mais elevados) diz
respeito. Saliente-se, igualmente, que Portugal ocupa a 282 posicao.

Examine-se, de seguida, alguns dos resultados expressos no supracitado relatério, tendo
como base as varias pontuacfes meédias. China (Beijing, Shanghai, Jiangsu and Zhejiang) -
China (B-S-J-2Z) alcanca a mais elevada pontuacao na escala da matematica, entre os varios
intervenientes, com uma média de 591 — 102 pontos acima da média da OCDE — enquanto a
Republica Dominicana atinge a mais baixa, com uma pontua¢do média de 325 — 164 pontos
abaixo da média da OCDE. Deste modo, 266 pontos separam 0s valores maximo e minimo,
0 que exprime uma magnitude na amplitude de valores, de tal forma que estes dois
participantes se encontram, respetivamente, em niveis de proficiéncia 4 e abaixo de 1.

Voltando a direcionar-se a atengdo para os niveis de proficiéncia esclareca-se que o
patamar béasico é o 2, ou seja, € considerado o nivel minimo de proficiéncia mateméatica que
todos os estudantes devem adquirir até ao final da secondary education. Contudo, este degrau
nao significa, de forma alguma, um nivel suficiente de proficiéncia para fazer julgamentos e
tomar decisfes bem fundamentados numa variedade de situagfes pessoais ou profissionais
em que a literacia matematica é necessaria, embora os alunos comecem a demonstrar
capacidade e iniciativa de usar a matematica em situagdes simples da vida real.

Tomando-se entdo como nucleo o nivel 2 de proficiéncia, saliente-se que uma média de
76% dos alunos, entre os paises da OCDE, atinge este nivel de literacia matematica ou
superior (isto &, de nivel 2, 3, 4, 5 ou 6). Nao muito dispar é o valor apresentado por Portugal,
correspondendo a cerca de 77%. Note-se que, tal significa, que mais de 20% dos jovens
portugueses se encontra no nivel 1 ou abaixo e, por mengdo a esta situacdo ruma-se ao
encontro dos ja mencionados, em paragrafo anterior, low-achieving students, podendo ser
considerados particularmente em risco. Em sentido oposto, embora em contexto nacional,
direcione-se o olhar para um valor que ronda os 12% dos jovens coincidentes com os top-
performing students, com niveis superiores da escala de proficiéncia em matematica — 5 ou
6, e mencione-se que a percentagem € semelhante a média da OCDE, aproximadamente,
11%.

Refira-se ainda que a proporcdo de alunos que se encontra nestes dois extremos na
escala do PISA séao indicadores importantes da qualidade de um pais, sem esquecer que
refletem a variagcdo no desempenho no seio do proprio territério. Comparando, por exemplo,
os resultados alcangados em ciclos anteriores, nomeadamente 2003 (primeiro relatério em

gue a matematica foi dominio principal), com o de 2018, Portugal tem vindo a reduzir a

andlise apenas a esta medida, alids, como refere o autor, “0 uso de médias nacionais pode ser
enganador” (idem: 116). E fundamental para um conhecimento conveniente, a forma como se
distribuem internamente, recorrendo-se igualmente ao contexto internacional.
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percentagem de alunos com baixos desempenhos (30,1% para 23,3%, aproximadamente 7
pontos percentuais) e a aumentar a de alunos com elevados desempenhos (5,4% para 11,6%,
cerca de 6 pontos percentuais).

Esta publicacdo da OCDE oferece aos paises/ economias a oportunidade de verem como
evoluiu o seu desempenho ao longo de quase duas décadas de avaliacdo. Fazendo-se,
novamente, alusao a ciclos anteriores, mais precisamente no respeita ao desempenho médio,
Portugal apresenta um aumento de 26 pontos relativamente a 2003 (de 466 para 492) e de 5
pontos relativamente a 2012 (de 487 para 492). Entre os ciclos de 2015 e de 2018, ultimos
dois ciclos do PISA, a pontuacdo média em literacia matemética ndo sofre alteracdes
significativas (aumento de 0,9 pontos). Tal analise da variacdo dos resultados nacionais, em
ciclos de trés anos, evidencia uma tendéncia de evolucdo positiva. Alias, o documento de
avaliacdo internacional expde que, desde a primeira edigcdo do PISA, em 2000, Portugal € um
dos sete sistemas educativos (e o Unico membro da OCDE) que apresentam uma trajetéria
de melhoria, refletida no desempenho médio, nas trés areas — leitura, matematica e ciéncias.

Ramos (2003), apoiando-se no PISA 2000, foca a importancia do ambiente familiar na
aprendizagem dos alunos, essencial ao nivel de existéncia de bens culturais/ educacionais e
das interacdes pais/ filhos.

Por dltimo, e como forma de transigédo para o préximo subcapitulo, reforce-se que se trata
apenas de um flash com exemplos ilustrativos de resultados matematicos inerentes a
avaliacdo PISA e pensa-se que a grandeza das diferengas a varios niveis, entre 0s paises da
OCDE ou considerando igualmente os outros parceiros, fica clara e que, em termos nacionais,
se denota uma certa tendéncia positiva e que muito pode ainda ser feito. Bastante mais
haveria a especificar, tendo presente a avaliacdo de 2018.

O mencionado estudo funciona também como um ‘“instrumento de regulagao
supranacional, mediador da relagédo entre o conhecimento e a politica” (Afonso e Costa, 2009:
54), 0 que permite tomar como ponto de partida, para governar, o papel do conhecimento na
propria decisdo. Teve influéncia “no dominio discursivo, com repercussdes na retérica dos
decisores politicos” (idem: 59), apesar de nem sempre se ter revertido em politicas expressas.
Segundo Afonso e Costa, “olhar a educagao, pelo prisma do PISA, implica subordinar a
formulacao das politicas educativas a légicas de decisdo que integram, como componente
credibilizadora, os exemplos internacionalmente difundidos” (Afonso e Costa, 2009: 57). “PISA
is not only the world’s most comprehensive and reliable indicator of students’ capabilities, it is
also a powerful tool that countries and economies can use to fine-tune their education policies”
(OECD, 2019: 4).

A este respeito espreite-se 0 préximo ponto.
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1.2.2. | MEDIDAS DE POLITICAS DE EDUCACAO: O PLANO DE ACAO PARA A MATEMATICA COMO
DELIBERAGAO SUSTENTADA E PIONEIRA DE PROMOGCAO DA QUALIDADE DAS
APRENDIZAGENS.

Assinala-se esta medida, Plano de A¢do para a Mateméatica — PAM, com uma brevidade que

a mesma ndo merece, no entanto, ultrapassa em grande medida o quadro deste ensaio.

E intrinseca a um conjunto mais vasto de iniciativas e a¢des de politica educativa, com
frentes diferenciadas, desenvolvidas durante o j4 apontado Governo Constitucional, entre
2005 e 2009, em que as comparacdes transnacionais formam um pilar de sustento fulcral.
Enquadre-se igualmente, neste &mbito, que “a escolarizagéo longa bem sucedida é essencial
para o acesso dos jovens a uma cidadania plena, bem como para garantir o futuro dos paises”
(Rodrigues, 2012: 171) e, segundo a mesma autora, reforce-se que os objetivos e desafios
gue a educacao enfrenta na atualidade espelham uma maior exigéncia do que no passado —
gue todos os jovens frequentem a escola e que aprendam, procurando uma mitigacdo dos
efeitos da desigualdade, para além de outros aspectos. Por vezes, pergunto-me se poderei
referir-me a esta escola como sendo aquela que é para todos, universalmente, e que serve
cada um, sem dele desistir, de modo particular?

Este Governo “evoca os resultados do PISA para legitimar varias politicas educativas”,
alids, apoiada em resultados e em numeros (considerados dados objetivos), “parece dar-se
uma mudancga no processo de tomada de decisdo politica, em Educacdo, mais assente em
fundamentagéo cientifica, na posse de evidéncias e menos em logicas de decisdo mais
politicas e ideoldgicas” (Afonso e Costa, 2009: 53 54), ou seja, seguindo uma coeréncia de
tomada de decis6es mais informada (OECD, 2019).

Volte-se agora a centrar o olhar em torno da disciplina de matematica, mais
concretamente do PAM, e frise-se que a melhoria da qualidade das aprendizagens dos
alunos, numa éarea basilar, coincide com o principal objetivo desta intervencao (e de outras,
também). Uma exigéncia social, refere a mesma autora, antiga Ministra da Educagéo do
supramencionado Governo (Rodrigues, 2010). Acrescente-se que esta medida reflete uma
modalidade de intervencdo centrada na (re)distribuicio de recursos, essencialmente
humanos e financeiros, as escolas.

O PAM tem como antecedente um problema ja mencionado, por mais que uma vez, ao
longo destas péaginas e coincide com dados objetivos que evidenciam dificuldades dos alunos
na disciplina e ao nivel da propria literacia matematica, revelados tanto através de provas de
indole nacional (exames de 12.° ano e de 9.°, estes realizados pela primeira vez no ano letivo
2004/2005, bem como provas de afericdo, inicialmente amostrais e em fase posterior
universais nos 4.° e 6.° anos do ensino béasico), como de caracter internacional (TIMSS e

PISA). Procura, portanto, contrariar esta situacao.
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Refira-se, seguidamente, a abrangéncia das suas areas de intervencdo. A saber:
formacdo continua em Matemética de professores dos 1.° e 2.° ciclos em articulagdo com
instituicdes de ensino superior; reflexdo alargada em estabelecimentos de ensino com 3.°
ciclo, potenciada através da devolucdo dos exames nacionais as escolas e possibilitando a
identificacdo dos principais problemas (e propostas) segundo o olhar das instituicdes
educativas; continuidade pedagdégica das equipas de docentes (e reforco desses mesmos
grupos), permitindo um acompanhamento dos alunos ao longo do ciclo e uma estabilidade de
professores; laboratorios de Mateméatica otimizados com materiais manipulaveis; apoio ao
desenvolvimento de projetos de escola, de melhoria do ensino e do sucesso educativo, 0
Plano da Matematica — PM', recorrendo-se a uma Comissdo de Acompanhamento
desdobrada em equipas de professores; reajuste dos programas desta disciplina, prevendo
uma articulagd@o vertical entre os trés ciclos, conseguida através da adog¢do do Curriculo
Nacional do Ensino Basico como documento de referéncia’®; avaliacdo da qualidade dos
manuais escolares, por peritos, enquanto instrumentos de ensino; entre outras atividades
desenvolvidas.

Perante o exposto, naturalizar-se a dificuldade com a Matemética como d&mago dos alunos
portugueses é o pior que pode acontecer (Rodrigues, 2010). Alias, aqui 0 espaco cénico
mostra algo bem diferente, um trabalho articulado entre varios atores com uma valorizagédo
politica do ensino e da aprendizagem desta disciplina. Perante tal, e uma vez que a
mencionada intervencdo publica no setor da educagdo teve um impacto positivo nos
resultados escolares e representou um passo para a aproximacdo de Portugal as metas
europeias, nao deveria dar-se continuidade a este desafio, ainda que de forma parcial ou
renovada, resgatando, a titulo de exemplo, o PM?

Com todos estes pilares, perspetive-se agora uma segunda e uma terceira partes cuja
abordagem recai na preparacgao da recolha e na analise de dados, mantendo como pano de
fundo a relevancia da informacéo que surge do meio social envolvente, subentendendo-se

também a existéncia simultdnea de dimensdes de ordem afetiva, escolar e outras.

15 Relativamente a este ponto, muito haveria a alongar e, por experiéncia pessoal, dar-me-ia muito
prazer em fazé-lo. Contudo, néo se perca de vista a linha orientadora deste esboco cientifico.

16 Ramos (2003), apoiando-se em Abrantes (2002), faz referéncia a uma preocupacao por questdes de
equidade na matematica, passando tal pela definicdo de competéncias bésicas para todos,
contrapondo com os tempos de instrucdo de uma elite social e com a crenga de que a capacidade
para a aprendizagem matematica so pertence a alguns alunos.
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CAPITULO 2. OPERACIONALIZAGAO DA PROBLEMATICA: METODOLOGIA.
Prossiga-se com uma outra fase do trabalho cientifico, a qual potencia uma observacéo
metddica implicita a realidade social, tratando-se, como referem Almeida e Pinto (2014), de

uma “pratica corrente entre cientistas sociais” (Almeida e Pinto, 2014: 55).

2.1. | QUESTOES RELATIVAS AO MODUS OPERANDI.

Ap6s uma contextualizacdo e exploracdo da problemética em estudo, no que respeita
especificamente as representacdes sociais da matemética, ndo se perca de vista que néo
resultam da imaginagao dos individuos, mas correspondem a uma figuracao mental, fruto do
contributo das préticas, isto € das experiéncias individuais, e das relagdes sociais presentes
no contexto envolvente (Ramos, 2003). Contudo, dé-se neste capitulo primazia a um ambito
mais centrado no processo de construcéo, bem como preparacéo da observacédo, procurando
manter um espirito de curiosidade e de descoberta.

Proceda-se, seguidamente e sem uma ordena¢do muito precisa, a estruturacdo de uma
peca central e de conexao entre os alicerces de reflexdo teorica e o trabalho empirico, a qual
“fornece a investigacao um fio condutor particularmente eficaz”, concedendo a partir de agora,
um segundo plano a ja mencionada questéo de partida (Quivy e Campenhoudt, 2005: 119).
Surge, neste contexto, um corpo coerente de hipéteses orientadoras e articuladas entre si que
espelham o modo de estudar os fendmenos, funcionam como respostas provisérias, a serem
testadas, e guiam a prépria recolha e andlise de dados. Veja-se:

H: — As representacdes sociais da matematica no estudante influenciam as suas praticas

individuais, espelhando-se na relacdo que o proprio desenvolve com a disciplina —

dominio afetivo — e, de forma expectavel e especifica, no seu desempenho escolar.

H> — Sendo as representagfes sociais da matemética fruto de uma construgdo ao longo

da vivéncia social, parte-se da viabilidade de concecao que as representacfes do jovem

sobre esta disciplina sofrem influéncia das experiéncias no seio familiar, no grupo de
amigos e em ambiente escolar.

Hs — Sabendo que as dimensdes das representacdes sociais da matematica se

influenciam mutuamente, perspetiva-se uma intensidade, a qual é tanto mais favoravel

para os alunos quanto mais confluirem de modo positivo as dimensdes de ordem social

e escolar.

Perante o exposto, evidencie-se que sdo objetivos primordiais desta pesquisa averiguar,
por um lado, de que forma as vivéncias dos jovens, ao longo da sua vida, bem como a relacéo
entre elas, exercem influéncia na sua representacdo social da matematica e, por outro, em
que medida o desempenho escolar desta disciplina é influenciado pelas representagfes do

aluno sobre a mesma. Neste sentido, preveja-se um método de recolha de dados que torne
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observavel a verificacdo de hipéteses, sob a forma de relacbes entre variaveis, podendo a
mesma ser confirmada ou infirmada pelos factos.

E chegada a altura de se clarificarem as hipéteses, através da criacdo de um sistema
conceptual sob a forma de modelo de andlise da investigacdo — uma triangulacao (figura 2.1),

com a ambicao de protagonizar, graficamente, relagdes simples entre conceitos/ fendbmenos.

Representagoes sociais da

—> matemadtica em ambiente
escolar \
%

¢Hx L4

Representagdes sociais da
matematica na familia

¢ Hs old
Representagdes sociais da /
>

matematica nos amigos

Representagdes sociais da Desempenho escolar na

2 matematica nos alunos g disciplina de matematica

F

FIGURA 2.1 | Representagcdo de um esquema, equacionando o problema e espelhando os seus

principais eixos, o qual contribuira, igualmente, para estruturar a etapa de trabalho ulterior

Nota: Explicite-se que o sentido das setas pretende simbolizar uma interacdo entre variavel explicativa

ou independente e variavel dependente.

Dé-se énfase, a partir de agora e até ao final do capitulo, a uma fase de trabalho crucial
com enfoque na conce¢do de um instrumento capaz de recolher, bem como testar a
informacgéo requerida pelas hipéteses e determinada pelos indicadores, neste caso em
concreto traduzido em técnicas de inquérito por questionario!’, enquanto instrumento de
observacédo e medida (Anexo B). Trata-se, portanto, de uma recolha de dados que ndo ocorre
diretamente, isto é, os elementos que compdem o préprio objeto empirico intervém na
producdo da informacdo procurada pelo investigador — observacdo indireta (Quivy e
Campenhoudt, 2005). Tarefa facil? N&do é suposto sé-lo, ao invés, pretende-se que continue
a ser uma operacao cuidadosa, de atitude empirica e de legitimidade cientifica®®.

17 A aplicagdo do questionario foi feita pelo proprio investigador, de modo a garantir a comparabilidade
das respostas dos individuos, mantendo constantes as condi¢es. Por outro lado, foi também sempre
utilizada a aula da mesma disciplina para este efeito.

18 Procura-se a elaboracdo de perguntas claras, univocas, imparciais e que determinem um tipo de
informacdo adequado, cobrindo todos os conceitos implicados. Processo este que, apesar de
suscetivel a avangos e recuos, nao deixa de ser cativante. A “formulagéo de questdes que tenham
o0 mesmo sentido para todos” é um problema particularmente dificil da metodologia dos inquéritos
(Ghiglione e Matalon, 2001: 124). Aqui reside, sem duvida alguma, a magnitude da aplicacdo de uma
primeira versao do questionario — o pré-teste a “um pequeno nimero de individuos pertencentes as
diversas categorias do publico a que diz respeito o estudo” (Quivy e Campenhoudt, 2005: 171 e 172)
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Apébs interrogacdes constantes face as implicacbes nas operacdes subsequentes e
recorrendo a uma visao global do trabalho refira-se que a escolha da metodologia de
tratamento de dados faz-se de forma harmoniosa com a de recolha, pelo que se procede a
uma analise extensiva-quantitativa (idem) da informacdo. Posto isto, é necessario recorrer a
operacdes estatisticas através de um software, o Statistical Package for the Social Sciences
— SPSS, visando a comparacédo de categorias de respostas e a analise das correlagdes que
as préprias hipéteses sugerem.

Torna-se, antes de mais, imperioso munir 0os conceitos de uma certa funcionalidade,
analisando-os segundo determinados angulos e convertendo-os em manifestacbes
observaveis (quadro 2.1).

Sem duvida alguma que € igualmente imprescindivel definir e reforcar, de forma precisa
e operacional, as noc¢des de determinados conceitos, evitando “as confusdes que levariam a
incluir o que nao deve ser incluido” (Quivy e Campenhoudt, 2005: 110), assim como “omitir
aquilo que deve ser incluido” (idem). Perante tal, proceda-se seguidamente a uma fase de
conceptualizagcdo dos elementos chave deste ensaio explicitando o sentido dos mesmos
(apesar de o quadro 2.1 ja o deixar transparecer). Assim, entende-se como:

a) representacdes sociais da matematica nos alunos — a relagdo mais ou menos positiva/
negativa dos jovens, face a disciplina, avaliada (i) pela relacdo afetiva que estabelecem com
a matemética e com os professores dessa area, (ii) importancia/ utilidade que lhe atribuem,
tanto quanto ao sucesso (e preocupacgdo/ motivagdo por alcanga-lo), (iii) caracteristicas da
matematica, explicagdo de um mau resultado, percecdo das capacidades do proprio,
considerando-se, igualmente, (iv) o tipo de apoio recebido nessa disciplina, a posicdo dos
estudantes face a alguns estere6tipos e a dinamica criada pelos seus professores?®;

b) representacdes sociais da matematica nas pessoas dos contextos de socializacdo — a
relacdo mais ou menos positiva/ negativa dos pais, amigos e professores, no que respeita a
matematica, através da valorizacdo do sucesso, da competéncia individual, da relacéo afetiva
com a disciplina e dos seus atributos;

c) desempenho escolar, a experiéncia educativa global e na matematica, atendendo as
classificacdes do 3.° periodo (efetivas e expectavel no 9.° ano), a existéncia de negativas e

de retencbes, bem como a propria evolugao.

— neste quadro em concreto junto de estudantes do 9.° ano diferentes dos incluidos na amostra, a
qual deu origem a reformulagéo de alguns pormenores de linguagem.

19 Esclareca-se que no ponto 3.6., do capitulo 3, esta tendéncia para um posicionamento mais ou
menos positivo/ negativo (tanto nos alunos como nas pessoas dos contextos de socializagdo),
relativamente a matematica, agrega portanto um conjunto de indicadores, do qual resulta um indice.
Acrescente-se que para o desempenho escolar também é concebida uma situacao analoga.
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QUADRO 2.1| Modelo de operacionalizacdo dos conceitos, tendo em consideracao os diferentes angulos

da realidade a considerar e a respetiva mensuragao

Conceitos | Dimensdes Conteldos Indicadores?®
Relacdo com a matematica 4,12
Afetiva
Relacao com os professores de matematica 16
Importancia do sucesso no estudo da matematica 5
Importancia/ utilidade da matematica para o futuro 7,9
Instrumental
_g Preocupagédo em ter bons resultados a matematica | 8
g é Motivacdes pessoais aliadas a resultados 9
% Té Caracteristicas da matematica 6,7
;% = Atributiva Percecao das capacidades matematicas 10
'§ Condic¢des para um mau resultado a matemética 11
‘g Posicionamento face a alguns estere6tipos 13
g Social Dinamica criada pelos professores de matematica 15
§ Apoio recebido na disciplina de matematica 25, 26
" g Importancia dada ao sucesso na matemética 14,17, 21
% % %« Pais, pares e | Relacao afetiva com a matematica 15, 18, 22
2— g T§ professores | Competéncia matematica 15, 19, 23
= é @ Atributos da matematica 20,24
Trajeto Existéncia de retengbes ao longo do percurso 32,33
‘—g global Classificacdes mais frequentes nas vérias disciplinas| 34
§ Classificacdes mais frequentes (final do 3.° periodo) | 27
<
g)_ Trajeto Nota expectavel no final do ano (9.° ano) 28
% matematico | Eyolucéo das classificactes 29
° Existéncia de negativas 30, 31
Caracterizagdo sociofamiliar e do proprio aluno la3;35a43

20 As dimensGes, assim como as perguntas (quanto a esséncia, categoria e forma) sdo inspiradas, em
parte, no questionario para a Dissertagdo de Doutoramento em Educagdo, Matematica: A Bela ou o
Monstro? Contributos para uma analise das representacdes sociais da matematica dos alunos do 9°
ano de escolaridade, gentilmente cedido por Ramos (2003), assim como no questionario de Seabra
et.al (2011). Aproveita-se a ocasido para deixar um profundo agradecimento as autoras.
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2.2. | OBJETO EMPIRICO: O PRIMEIRO DESVENDAR.

Perante o exposto em pontos anteriores, perspetivado por um enquadramento da
problematica, analisado segundo um prisma tedrico, desvenda-se agora o objeto, alvo de
analise empirica, considerado no presente ensaio. Neste sentido, explicita-se que a pesquisa
incide em jovens gque se encontram a concluir o ensino basico?, sendo que a justificacdo para
esta opcao de atores prende-se por estes se situarem, em termos escolares, precisamente
no ano que precede a escolha inerente a uma formag&o mais diversificada (de acordo com a
oferta formativa que se encontra legislada). Etapa determinante das suas vidas escolares, a
qual culmina com decisfes implicitas a area em que irdo prosseguir os estudos, refere Ramos
(2003). Gracio (1997), apud Seabra et.al (2011), expbe que este ponto de bifurcacéo
encontra-se aliado a escolha de uma éarea, a qual explana grandemente toda a trajetoria
escolar.

Chega o més de fevereiro de 2019 e, com ele, 0 momento de estar presente no palco
escolar onde decorrera o processo de pesquisa empirica — uma escola secundaria publica do
concelho de Oeiras (distrito de Lisboa) —, pelo que se evoca que a populagéo alvo corresponde
aos alunos que frequentam, no ano letivo 2018/2019, o 9° ano de escolaridade de ensino
regular.

Constroi-se uma amostra com a totalidade dos estudantes cujos encarregados de
educacao autorizaram serem inquiridos, neste caso 130, sendo 45,7% do sexo masculino (59)
e 54,3% do sexo feminino (70)??, pertencentes a oito turmas diferentes. O grupo tem idades
compreendidas entre os 14 e 0s 16 anos, com uma maior concentracdo de alunos registada
nos 14 anos — equivalente a 69,5%, seguida de 22,7% a percentagem de alunos com 15 anos
e de 7,8% a de alunos mais velhos (16 anos). Estes valores percentuais, bem como uma
média de idades a rondar os 14,38 anos?® e um desvio-padrdo de 0,629 anos, parecem fazer
adivinhar uma baixa taxa de reprovacdes ao longo da escolaridade (veja-se, a este respeito,
o Capitulo 3, ponto 3.5.).

No que a nacionalidade?* diz respeito, refira-se que a grande maioria da amostra é
portuguesa (117 estudantes correspondem a 90,7%) e a restante € composta por alunos
originarios dos paises Africa do Sul, Brasil, Cabo Verde, Espanha, México, Nigéria, Russia,
Senegal e Suica (25% dos quais, 3 alunos, realizaram a escolaridade em Portugal desde o

1.° ano do 1.° ciclo e mais de 50%, 7 alunos, encontram-se em Portugal ha 5 anos ou mais).

21 De acordo com a International Standard Classification of Education — ISCED, desenvolvida pela
United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization — UNESCO, e recentemente
adaptada, o ensino basico corresponde aos niveis 1 e 2 de escolaridade, de entre um total de nove.

22 Nao existem dados, desta natureza, para 1 aluno.

23 Atente-se que este valor ndo é enviesado por valores extremos.

24 Também para 1 aluno nao existem dados desta natureza.
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Quanto as suas familias, 0 mais provavel € que exista uma maior percentagem de
progenitores de nacionalidade estrangeira, por comparac¢do com a dos filhos. De facto, é o
que sucede, 17,5% dos pais e 20,3% das maes tém nacionalidade distinta da portuguesa,
com mais representacao para a angolana, seguida da mocambicana, cabo-verdiana, brasileira
e francesa (entre outras menos expressivas).

Perante o exposto anteriormente, esclareca-se que a abordagem sera eminentemente
“dedutiva e confirmatéria”’, na medida em que partindo de conhecimentos da literatura
cientifica num dominio especifico procurar-se-a valida-los empiricamente, o que implica
confrontar, numa realidade particular, a referida construcao teérica (Chevrier, 2003: 69).
Conhecer o valor destas respostas provisérias, elaboradas a partir de outros trabalhos,
representa uma vontade imensuravel, porém, “é preciso, de alguma forma, submeté-la
(hipbtese) ao teste dos factos” (Quivy e Campenhoudt, 2005: 137). Logo que o trabalho
definitivo comega, no terreno, entra-se numa “fase irreversivel” (Ghiglione e Matalon, 2001:
158). E mesmo assim. Com curiosidade, veja-se no proximo capitulo um aprofundar do
posicionamento de pais, amigos e professores face a matematica, aos olhos dos nossos
alunos, bem como a percec¢éo dos proprios relativamente a esta disciplina, averiguando-se

possiveis ligagbes com o seu desempenho escolar (entre outras situacoes).
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CAPITULO 3. RESULTADOS: APRESENTACAO. ANALISE.

Apbs referéncia a um legado tedrico (enquanto alicerce imprescindivel e crucial para a
pesquisa), bem como a algumas questdes e hipbteses implicitas ao nucleo central de
investigacao (resultado de pistas de reflexdo), reserva-se agora um espaco para uma fase em
que “devem ser confrontadas (hipéteses) com dados de observagéo ou de experimentagcao”
(Quivy e Campenhoudt, 2005: 25).

Do mesmo modo que nas paginas anteriores néo foi possivel esgotar a vasta nocao e
dimensao das representagfes sociais da matematica, nas que se seguem também o objetivo
de verificagdo empirica é mais contido, pretendendo-se mais do que tentar obter linearmente
uma resposta, uma reflexdo em torno do tema em estudo.

Prossiga-se com a investigacdo, dando énfase a andlise dos dados recolhidos através do
inquérito por questionario (a partir do ponto 3.2. do Capitulo 3). O seu tratamento, tal como ja
se aludiu, é feito através de técnicas quantitativas de analise, usando como recurso o SPSS.

Para ja, fique-se com uma conjuntura do contexto imediato onde € feita a pesquisa

empirica.

3.1. | RANKING 2018: A CONTEXTUALIZAGAO.

Também o més de fevereiro coincide com a palavra ranking a encontrar-se na ordem do dia,
seja em conversas informais, seja em outras num foro cientifico e de debate nos mais diversos
meios de comunicacdo social. O dia 16 amanhece juntamente com este termo a ganhar
expressao, neste caso, circunscrita a um contexto nacional. Relembro que Rodrigues (2010)
refor¢ca a polémica envolta nesta temética, contudo, a titulo de curiosidade e com a devida
precaucdo analitica, ndo resisto a espreitar e a fazer uma breve alusédo a alguns resultados
disponiveis, da instituicdo educativa apontada, nas provas finais de ciclo 2017/2018 em
matematica (quadro 3.1).

Com o intuito de se continuar a refletir um pouco mais veja-se, com especial atencao, os
dados sociofamiliares e os referentes ao percurso escolar, desse mesmo quadro. Do que
pensar? Parece haver indicios de uma forte escolaridade dos pais, com predominio materno,
aliada a uma baixa percentagem de situacdes familiares que carecem de apoio do Estado e
a uma elevada taxa de aprovacdes num ano terminal de ciclo (confronte-se estas informacdes
com o ponto 3.5. deste capitulo). Ndo aparenta esta conjuntura uma situacédo favoravel a
escolaridade dos seus educandos? Seabra (2009), baseando-se em estudos mais recentes,
salienta a crescente importancia dada aos fatores culturais relativamente aos de ordem
econdmica no desempenho escolar dos seus descendentes.

Ha ainda a acrescentar o facto de a classificagdo média dos alunos a Portugués, neste
estabelecimento de ensino, ser 3,31, o que reflete um valor superior ao de Matematica e

equivalente a um nivel positivo.
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QUADRO 3.1] Andlise centrada em elementos especificos da disciplina de matematica (Escola alvo de

analise empirica, a qual se encontra devidamente referenciada no ponto 2.2. do capitulo anterior)

N° de anos
tl3 Percentagem
Média de o escolaridade g Taxa de
o e Posicéo no de alunos da =
N° de provas classificacéo rankina dos (alunos do Escola sem retencao, em
realizadas (escala até 5 9 ensino . . 2016/2017,
exames s Apoio Social
valores) bésicoda - 00" aAgp Mo 9%ano
Escola)
Pais Maes
182 2,82 339° 11,61 12,50 67,20% 5,21%

Nota: Ressalve-se que os valores mencionados resultam de uma interpretacéo da informacéao inerente
ao ranking do PUBLICO, em parceria com a Catélica Porto Business School. Esclareca-se que apenas
foram contabilizadas as provas de 9° ano feitas na 12 fase por alunos que frequentaram a escola ao
longo do ano letivo 2017/ 2018, internos ou autopropostos. Refira-se que, segundo a mesma fonte, esta
instituicdo é enquadrada em contexto 3, face aos indicadores — alunos abrangidos pela ASE (%) e
habilitacdes médias dos pais (anos) —, 0s quais mostram uma populacdo menos carenciada e

proveniente de familias mais escolarizadas.

Fonte: Adaptado de https://www.publico.pt/ranking-escolas-2018

Ultrapassado este aparte, centre-se a agora o olhar num descodificar da informacao

presente nos questionarios.

3.2. | OUTROS DADOS: A CARACTERIZAGAO SOCIOFAMILIAR.

Veja-se, seguidamente, o indicador socioprofissional de classe (individual — pai e mae)
resultante da utilizacdo da tipologia ACM — Almeida, Costa e Machado, a qual tem em
consideracao duas variaveis primarias — a profisséo e a situacao na profissao (Costa, 1999).
Neste sentido, relativamente a esta variavel derivada, destaque-se que a auséncia de algum
dos parametros (ou até, dos dois) atingiu valores expressivos, designadamente 18,5% no
caso dos pais e 23,8% no das maes®, motivo que leva a que ndo se proceda a andlise
decorrente do grupo doméstico. Na populacdo masculina denota-se um predominio dos
profissionais técnicos e de enquadramento — PTE (33,0%), seguido pelos empresarios,
dirigentes, profissionais liberais — EDL (23,6%) e de modo ex aequo pelos empregados
executantes — EE, ainda com relativa expresséo para os operarios — O (15,1%) e um valor
percentual bastante inferior para o caso dos trabalhadores independentes — Tl (4,7%). Quanto

ao dominio feminino saliente-se uma clara expresséo de EE e PTE (respetivamente, 43,4% e

25 Frise-se que durante a aplicagdo dos questionarios foram varios os alunos que exteriorizaram
desconhecer ou saber especificar a profissdo dos pais, referindo, em alguns casos, que ndo sao
assuntos falados em casa e/ ou que apenas conhecem o contexto/ local em que 0s mesmos
trabalham. O mesmo nao se verificou quando os dados respeitavam a situagdo face ao emprego.
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40,4%) e uma muito menor expressividade de EDL, Tl e O (na devida ordem, 11,1%, 4,0% e
1,0%)%®. Parece transparecer alguma assimetria sexual das categorias socioprofissionais.
Faz agora sentido proceder-se a um revelar dos niveis de escolaridade formal dos pais
(quadro 3.2). Constata-se que € nos graus mais elevados de habilitacdo que se verifica uma
maior concentracdo de observacdes para os dois progenitores (sendo a moda, sempre, ter
completados o ensino superior). Assim, 80,1% dos pais e 81,7% das maes concluiram, no
minimo, o ensino secundario, facto este que evidencia a existéncia de alunos (bastante mais

de metade) provenientes de contextos familiares escolarizados.

QUADRO 3.2| HabilitagBes escolares dos pais

V40.1_HabEscP Habilitagdo escolar - pai V40.2_HabEscM Habilitagdo escolar - mae
Count Column N % Count Column N %

1 Né&o sabe ler nem escrever/ nunca 1 0.9% 1 0.8%
estudou

2 N&o concluiu o 1.° ciclo (4.° ano) 1 0.9% 0 0.0%
3 1.° ciclo do ensino basico (4.° ano) 2 1.7% 1 0.8%
4 2.° ciclo do ensino basico (6.° ano) 1 0.9% 2 1.7%
5 3.° ciclo do ensino basico (9.° ano) 18 15.5% 18 15.0%
6 Ensino secundério (12.° ano) 36 31.0% 33 27.5%
7 Ensino superior 57 49.1% 65 54.2%
Total 116 100.0% 120 100.0%

Para além das qualificagbes realce-se, igualmente, a situacdo face ao emprego. Neste
sentido, ha a acrescentar que a grande maioria dos pais e mées tem um trabalho, isto €,
95,2% no caso masculino e 88,3% no feminino.

Por dltimo, ainda numa perspetiva de caracterizagcdo sociofamiliar, acrescente-se que
75% da amostra, equivalente a 93 alunos, ndo beneficia de Apoio Social Escolar?’.
Anteriormente, no ponto 3.1. deste capitulo, ja havia sido feita alusdo ao ASE dos estudantes
da escola (tendo como base o ranking do PUBLICO de 2018, em parceria com a Catdlica

Porto Business School), o qual expressou um valor ndo muito dispar.

3.3. | ALUNOS: A SUA VISAO DA MATEMATICA.
Num ambito de relacdo afetiva ha a destacar alguns aspectos que se prendem diretamente
com a matemética.

Primeiramente, numa vertente mais global, veja-se que relativamente as varias disciplinas
do curriculo, para a variavel “gostar da disciplina x” (a qual pode assumir diferentes afeicdes,

como ndo gosto, gosto pouco, gosto ou gosto muito) assinale-se que a moda manifesta

26 pPara ambos os géneros, verifica-se a inexisténcia de agricultores independentes — Al — e de
assalariados agricolas — AA.
27 Nao existem dados, desta natureza, para 6 alunos.
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maioritariamente uma tendéncia positiva®® — gosto (Anexo C). E interessante verificar que para
as disciplinas de educacéo fisica e de matematica parece existir uma inclinacdo ainda mais
favoravel, no sentido em que a maior parte dos casos recai em gosto muito.

No caso especifico da matematica, analise-se esta variavel dividida em dois subgrupos —
nao gostar (24,8%)/ gostar pouco (21,7%) e gostar (25,6%)/ gostar muito (27,9%) — que
expressam percentagens 46,5% e 53,5% de casos, respetivamente. Apesar de estes dois
valores se encontrarem proximos de 50%, ha uma predominancia de alunos com um
sentimento mais positivo para com esta disciplina.

Quanto a relagéo que tém vindo a estabelecer com os professores de matemética (quadro
3.3), 82,8% dos jovens consideram-se respeitados por todos eles ou pela sua maioria. Menos
vantajosa é a confianc¢a sentida, uma vez que apenas 48% dos alunos admitem que todos os

docentes ou a sua maioria lhes transmitem esse sentimento.

QUADRO 3.3| Relagao com os professores de matematica

1 Nenhum 2 S6 alguns 3 A maioria 4 Todos Total

Count Row N % Count Row N % Count Row N % Count Row N % Count

V16.1_RelProfGost Gostas 8 6.2% 46 35.7% 42 32.5% 33 25.6% 129
deles

V16.2_RelProfConf Fazem 15 12.2% 49 39.8% 32 26.0% 27 22.0% 123
sentir-te confiante

V16.3_RelProfResp 2 1.6% 20 15.6% 33 25.8% 73 57.0% 128

Respeitam-te

Paralelamente, indicia-se uma ndo muito diferente relacdo afetiva com os professores
(entre ndo gostar de nenhum até gostar de todos) e com a disciplina em si (analisada em
paragrafo anterior — relembre-se que ndo gostar/ gostar pouco e gostar/ gostar muito de
matematica expressa percentagens de 46,5% e 53,5%, respetivamente), se bem que parece
notar-se uma ligeira vantagem para a variavel “gostar dos professores de matematica”, a qual
evidencia valores de 41,9% para ndo gostar de nenhum/ sé de alguns e de 58,1% para gostar
da maioria/ de todos.

Ainda a respeito de gostar da disciplina / gostar dos professores e em jeito de curiosidade,
veja-se o quadro 3.4, expressivo da relacao entre estas duas variaveis.

Curioso o facto de se verificar a inexisténcia de casos que, em simultaneo, gostam muito
de matematica e ndo gostam de nenhum professor. Por outro lado, 12,5% dos alunos que

ndo gostam da disciplina referem que gostam de todos os docentes. Em paralelo, quando se

28 A excecdo faz-se para Fisico-Quimica, uma vez que os resultados aparentam uma predisposicédo
contraria, ndo s6 em termos de moda, mas também de percentagem de ocorréncias nao gosto ou
gosto pouco.
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direciona o olhar para uma empatia gradualmente mais positiva com a matematica é de
salientar uma tendéncia para um aumento da percentagem dos estudantes que afirmam ter
um relacionamento afetivo mais favoravel com os professores (ao responderem gostar da
maioria ou de todos eles), chegando-se a somatérios de 25%, 51,8%, 72,7% e 77,8% (de ndo

gosto de matemética até gosto muito, passando por gosto pouco e gosto).

QUADRO 3.4| Relacéo entre duas variaveis qualitativas — gostar de Matematica e gostar dos professores
dessa disciplina

V16.1 RelProfGost Gostas deles * V4.6 _GMat Gostar de Matematica Crosstabulation

V4.6_GMat Gostar de Matematica

1 N&o gosto 2 Gosto pouco 3 Gosto 4 Gosto muito Total
V16.1_RelProfGost Gostas 1 Nenhum Count 5 1 2 0 8
deles % within V4.6_GMat Gostar 15.6% 3.7% 6.1% 0.0% 6.3%
de Matemaética
2 S6 alguns Count 19 12 7 8 46
% within V4.6_GMat Gostar 59.4% 44.4% 21.2% 22.2% 35.9%
de Matemaética
3 A maioria Count 4 8 17 13 42
% within V4.6_GMat Gostar 32.8%
de Matematica
4 Todos Count 4 6 7 15 32
% within V4.6_GMat Gostar @ @ @ @ 25.0%
de Matematica
Total Count 32 27 33 36 128
% within V4.6_GMat Gostar 100.0% 100.0% 100.0% 100.0% 100.0%

de Matematica

E que condigBes serdo apontadas como fatores decisivos para a existéncia de resultados
negativos na disciplina de matematica? A distribuicdo percentual do posicionamento®® dos
jovens torna visivel a tendéncia para a discordancia da responsabilidade de motivos como o
“professor ndo gostar do aluno”, o “aluno nao pensar de modo criativo” e o “azar”, discordando
totalmente 63,6%, 39,5% e 37,5% da amostra, respetivamente. Pelo contrario, encontra-se
uma inclinagdo para a responsabilizacdo de causas como a “falta de aplicagédo pratica dos
conhecimentos matematicos”, o “aluno nao ter tido uma boa preparagao nos anos anteriores”
€ a questdes associadas a matéria, como “ser dificil” ou “o aluno nao gostar”, dispostas por

ordem decrescente de concordancia total — 50,8%, 48,5%, 43,1% e 41,5%. Fatores como 0s

29 Nesta questdo utiliza-se uma escala de concordancia de quatro pontos, ancorada apenas nos
extremos (1 = discordo totalmente e 4 = concordo totalmente), tal como € possivel verificar em anexo
(Anexo B).
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“programas serem muito grandes”, “ndo se ver para que serve aquilo que se esta a aprender”,
o “aluno nao ter talento natural para a matematica”, o “aluno ter estudado pouco”, o “aluno
nao ter decorado bem a matéria” e o “professor nao explicar bem” refletem uma tendéncia
para uma posicao concordante (com percentagens de concordancia — parcial — entre 34,6%
e 43,4%)%°. Em ponto posterior — 3.4. deste capitulo — volte a fazer-se referéncia a aspetos
diretamente ligados com a aprendizagem feita em ambiente escolar, mas desta vez
relacionados, por exemplo, com a visdo acerca da qualidade do professor.

Faca-se agora referéncia a importancia atribuida ao sucesso na matematica, sendo de
salientar que 87,7% dos alunos considera-a no leque das trés disciplinas em que é mais
importante ter boa nota, 79,8% dos quais em primeiro lugar de importancia (analise-se em
ponto posterior — 3.4. deste capitulo — a relevancia de éxito nesta disciplina para os pais, pares
e professores, segundo o olhar destes jovens). A mateméatica parece ter uma associagao/
posicao prioritaria.

Neste sentido, denota-se uma valorizacdo de resultados favoraveis, mas havera uma
preocupacdo em conseguir alcanca-los? Uma percentagem elevada de estudantes, quase
90% (com maior precisdo, novamente, 87,7%), revela essa mesma inquieta¢do. Assim, faz
sentido analisar-se a intensidade da relacéo entre as duas varaveis, através do coeficiente V.
de Cramer, equivalente a 0,715, o qual espelha uma associagédo entre a importancia de ter
boa nota em matematica e a preocupacao em ter bons resultados nesta disciplina.

Veja-se agora a justificacdo para esta preocupacdo. Ha uma clara evidéncia em razfes
de um foro associado a um futuro mais ou menos longinquo — objetivos de curto e médio
prazo, pessoais e profissionais, designadamente de alcance do emprego desejado (49,0%
dos estudantes), a par de obtencdo de boa média no final do ano (61,2%) e de preparagéo
para a area do ensino secundario pretendida (62,2%). Com valores ainda expressivos surge
o intento de agradar a si mesmo (42,9%) e/ ou aos seus pais (25,5%) e de ndo chumbar
(31,6%) — realizacdo pessoal, reconhecimento social e manutencdo da autoestima. Pouco
importante é ser repreendido ou ter um castigo (9,2%) e bem menos visiveis sdo respostas
associadas a inteligéncia, quer seja por motivacdes de ordem intrinseca ou externa.

Trata-se de uma amostra que tem uma autoestima relativamente favoravel, na medida
em que mais de dois tercos dos jovens (cerca de 70%) véem-se a si proprios como tendo

conhecimentos matematicos ao nivel da média (34,6%), acima desta (20,5%) ou até mesmo

30 Considera-se pertinente especificar e comparar indicios de habilidade e esforgo como justificacédo de
uma nota negativa. Assim, tome-se em consideracao os valores correspondentes a concordancia,
total e parcial, das questdes que se prendem com o “aluno nao ter talento natural para a matematica”
e o “aluno ter estudado pouco”, os quais correspondem respetivamente a 49,6% e 69,3%. Face as
leituras efetuadas é interessante este aspecto.
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entre os melhores da turma (15%). A restante percentagem distribui-se de forma equitativa
entre 0s alunos que se autoavaliam, por comparacdo com 0s colegas, com conhecimentos
abaixo da média ou nos piores da turma (néo refletindo, de todo, valores a desprezar).
Quanto aos termos que melhor definem os sentimentos nutridos pela matemética
predomina, de modo muito expressivo, o interesse (selecionado por 45,9% dos alunos),
seguido da incompreenséo (30,3%). Por outro lado, selecionadas por menos de 10% dos
jovens, encontram-se as escolhas descontracdo, amor, diversdo e outra (encontrando-se com
maior intensidade, nesta opcao, a inseguranca, a dificuldade e o trabalho). Entre 13% e 25%
€ possivel encontrar as palavras aborrecimento, desconforto, obrigacao, simpatia, aceitagéao,
medo, desinteresse, segurancga e 6dio, por ordem decrescente de preferéncia. Parece fazer
sentido agrupar estes vocabulos (escolhidos pelos alunos, num maximo de trés, de entre
varios de uma lista) de uma outra forma (quadro 3.5) — sentimentos positivos, negativos e
neutros — para com esta disciplina. Repare-se que, deste modo, analisando todas as
ocorréncias para cada palavra proposta, os sentimentos menos favoraveis aparentam

destaque, 0 que ndo implica ser paradoxal com a variavel “gostar de matematica”.

QUADRO 3.5| Sentimentos para com a disciplina de matematica

Sentimentos Exemplos N
Positivos Simpatia, Ar~nor, Seguranga, Interesse, Descontracédo, Diverséo, 128
Compreensao
Neaqativos Desconforto, Odio, Incompreens&o, Medo, Aborrecimento, 157
9 Desinteresse, Chatice, Dificuldade, Insegurancga, Irritante, Tristeza
Neutros Obrigacao, Aceitacdo, Indecisdo, Logica, Trabalho 52
Total 337

A semelhanca do que foi realizado por Ramos (2003), desenvolva-se um pouco mais esta
ideia, ndo so aliada ao relacionamento afetivo, mas a uma livre e espontdnea associagédo de
palavras (trés), com o intuito de se compreender melhor a forma como os alunos percecionam
a matematica. Neste sentido, face a abrangéncia da questdo 6 (Anexo B) e para potenciar
uma andlise comparativa, procede-se a uma fase de sucessivas agregacoes de termos que
remetem para uma mesma categoria, até se chegar a uma solucgéo final — recodificacdo das
variaveis (Anexo D)%.. Opta-se por focar o nimero de ocorréncias, em vez do nimero de
jovens, para fazer sobressair o peso das diversas categorias no conjunto das respostas, 0

que implica o somatorio das trés associagdes (quadro 3.6).

31 Face a uma analoga pluridimensionalidade das questdes 20 e 24, age-se de modo idéntico (ponto
3.4. deste capitulo).
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QUADRO 3.6| Ocorréncias para cada categoria de palavras que definem a matematica

Dimensdes Categorias N %
Conteudos curriculares 6 1,7
Disciplina Componentes inerentes a prépria matematica 18 51

Operatéria da sala de aula 12 34

Atividades Investimento pessoal 69 19,5

Sentimentos positivos 65 18,4

Sentimentos Sentimentos negativos 121 34,2

Contexto 2 0,6
Objetivos favoraveis 44 12,4
Enquadramento 11
Objetivos desfavoraveis 4 '
Problemas 5 1,4

Ajuda 0 0
Outras 8 2,2
Total 354 100,0

Da analise do quadro depreende-se que pensar em matematica remete em primeiro lugar,
cerca de um terco das ocorréncias, para sentimentos de desagrado face a disciplina. Contudo,
tal ndo significa que exista uma desvalorizacdo da mesma, alids, € curioso notar uma muito
maior concentracdo nos objetivos favoraveis face aos desfavoraveis, sendo, inclusivamente,
visivel uma diferenga muito acentuada. Em segunda posigéo surge o “investimento pessoal”
(perfazendo em conjunto com os “sentimentos negativos” mais de metade das palavras
referidas pelos alunos), seguido pelos “sentimentos positivos” e pelos “objetivos favoraveis”.

Agrupando as categorias em dimensdes, frise-se que com um peso bastante relevante,
mais de 50%, surgem no lugar cimeiro os “sentimentos™? (sendo os negativos os mais
responsaveis por esta situagdo, como ja se fez notar). Acrescente-se que ocupam 0s lugares

seguintes, as “atividades”, o “enquadramento” e, finalmente, a “disciplina”.

82 Em jeito de a parte, destaca-se a disparidade de respostas — sentimentos positivos/ negativos — que
explicitam entusiamo ou hostilidade para com a disciplina. A titulo de exemplo, veja-se “fascinante”,

” o« 29w LTS

“maravilhosa”, “perfeita” e “brincalhona” versus “muito ma”, “inimiga”, “tensao” e “aquilo dificil”.
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Ainda a propdsito de percecdes da mateméatica, mais propriamente de facilidade/
dificuldade sentida pelos alunos, tem-se que 40,6% da amostra ndo consideram que esta
disciplina seja facil (apenas 13,3% a associam a facilidade e os restantes a “mais ou menos”
facil). Mas, globalmente, serd uma disciplina que s6 alguns conseguem entender? 22,3% dos
alunos ndo concordam, enquanto uma percentagem um pouco mais elevada — 28,1% —
acredita que sim. Em termos muito significativos pode afirmar-se que a matematica exige
trabalho (96,9% dos estudantes julgam que sim), desenvolve rapidez de pensamento (79,5%),
requer memoria (54,6%) e desenvolve capacidade de abstracéo (45,0% consideram que tal &
verdadeiro, 19,0% dos jovens n&o estdo de acordo e 36,0% associam-se a “mais ou menos”).
Pelo contréario, ndo é uma disciplina em que se pode ser criativo (50,4%). E interessante fazer-
se, também, referéncia a utilidade/ importancia (apesar de ter sido atras focada, de forma
explicita, em motivos que levam a uma preocupac¢ao por ter bons resultados e, subtilmente,
em objetivos favoraveis associados a matematica) desta disciplina e notar a expressividade
que o “sim” assume. Neste sentido, é tida como Util para o dia-a-dia (60,6%) e para entrar na
universidade (85,0%), assim como importante na escolha do curso no final do 9.° ano (84,3%)
e para o futuro — profisséo (63,1%). Por ultimo, saliente-se a visdo da matematica como uma
parte da nossa heranga cultural. Aqui, as ideias dividem-se de modo muito equitativo: 35,0%
concordam, igual percentagem discorda e 30,1% revelam “mais ou menos” concordancia.

Pensa-se que ficam, segundo o olhar dos jovens, apresentadas as dimensdes em analise

— afetiva, instrumental, atributiva e social — relativas a matematica.

3.4. | CONTEXTOS DE SOCIALIZAGAO: A FAMILIA. OS PARES. OS PROFESSORES.
Numa 6tica de dimensao social, comece-se por fazer alusdo ao posicionamento dos alunos
face a alguns estereétipos (se bem que este tépico poderia ter sido mencionado no ponto
anterior — 3.3., tal como é evidenciado no quadro 2.1), antes de deixar transparecer alguns
dados referentes ao relacionamento com a matematica existente no seio familiar, escolar e
no grupo de amigos.

Com base em Ramos (2003), analise-se como determinadas afirmagdes que circulam na
sociedade — ideias preconcebidas — sédo assimiladas pelos jovens®3. Como primeiro parecer
sobressai a posicdo dos alunos nos pontos extremos da escala, maioritariamente. Tendo

agora em consideracdo uma tendéncia para a discordéncia (pontos 1 e 2 da escala) ou para

33 Mais uma vez, utiliza-se uma escala de concordancia de quatro pontos, tal como € possivel verificar
em anexo (Anexo B).
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0 seu contrario, a concordancia (Gltimos 2 pontos), veja-se que ficam as seguintes ideias®*:
‘em matematica uma coisa ou esta certa ou esta errada” (63, 8%), “aprender matematica
exige muita pratica” (88,5%) e “alguns alunos tém um talento natural para a matematica e
outros nao” (69,0%)%*. Quando se assevera que “na matematica ndo podemos exprimir as
nossas ideias pessoais”, as opinides tendem a dividir-se que forma mais equitativa (20,0%
discordam totalmente, 26,9% situam-se no ponto 2 da escala, 25,4% na 3.2 posicdo e 27,7%
concordam totalmente). Posicionando os alunos nos dois primeiros pontos da escala de
concordancia (ou seja, tendem para discordar), ndo corresponde a veracidade que “a
matematica ndo tem nada a ver com a realidade” (84,6%), “os problemas matematicos sédo
resolvidos em menos de 10 minutos” (72,6%), “a matematica € uma ciéncia ja totalmente
construida — tudo o que é importante sobre a matematica ja € conhecido pelos mateméaticos”
(52,3%), “por muito que se estude, nunca se consegue ter boa nota a matematica se nao se
tiver boa memoria” (72,3%), “na realidade os problemas matematicos podem ser resolvidos
pelo bom senso sem a aplicacao de leis matematicas” (76,2%), “a matematica é mais para
homens do que para mulheres” (95,4%, alias, 87,6% dos estudantes discordam totalmente)3®
e “os problemas matematicos sao resolvidos com papel e lapis e ndo mentalmente” (72,3%).

Seguidamente, dé-se prioridade a alguns aspectos gue se referem, de forma mais direta,
a aprendizagem da matematica feita em ambiente escolar. Neste sentido, no que respeita a
gualidade dos professores, proceda-se a analise da avaliagcdo feita pelos alunos (quadro
3.7)*. A moda recai em situacGes como: todos os professores de matematica gostam dessa
disciplina (57,4%) e querem que o aluno participe (40,9%), a maioria deles domina a matéria

(52,8%), tem uma boa capacidade explicativa (40,8%)% e ajuda o aluno a ultrapassar os erros

34 Reforce-se o conceito de “mao invisivel”’, o qual afeta negativamente a aprendizagem da matematica
e cuja modificacdo da concecao € dificil, na medida em que atua ao nivel do inconsciente (Rafaella
Borasi, 1990, apud Ramos 2003, p. 54).

35 Repare-se gue 0s jovens ndo repudiam, de todo, a importancia do talento natural, a par da préatica.

36 Neste aspecto, a grande maioria dos rapazes e das raparigas revela uma notoria tendéncia para
discordar da afirmac¢éo. Quando se direciona a atencao apenas para 0s casos que discordam (total
e parcialmente) tem-se que 55,7% sé&o raparigas e 44,3% correspondem aos elementos do sexo
masculino. Muito interessante este aspecto.

87 Recorde-se que, no ponto 3.3. deste capitulo, é feita uma aluséo a estes adultos, evidenciando-se a
relagdo que os jovens tém vindo a estabelecer com os docentes de matematica.

38 Apesar de a maior parte dos alunos (40,8%) considerar que a maioria dos professores de matematica
explica bem a matéria, ha um valor bastante expressivo (40,0%) que julga que sé alguns conseguem
fazé-lo. Contudo, a apreciacgado favoravel — todos ou a maioria (57,7%) — supera a menos vantajosa
—nenhum ou s6 alguns (42,3%).
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(48,4%), contudo, s6 alguns docentes se preocupam com o préprio estudante (38,8%)%* e

promovem trabalho colaborativo (46,6%).

QuUADRO 3.7| Caracteristicas dos professores de matematica (relagdo afetiva com a disciplina,

competéncia e dindmica)

1 Nenhum 2 S6 alguns 3 A maioria 4 Todos Total

Count Row N % Count Row N % Count Row N % Count Row N % Count

V15.1_ProfDom Dominam a 1 0.8% 10 7.9% 67 52.8% 49 38.6% 127
matéria

V15.2_ProfExp Explicam 3 2.3% 52 40.0% 53 40.8% 22 16.9% 130
bem a matéria

V15.3_ProfGostMat Gostam 1 0.8% 13 10.7% 38 31.1% 70 57.4% 122

da prépria disciplina

V15.4_ProfPart Querem que 2 1.6% 33 26.0% 40 31.5% 52 40.9% 127
participes
V15.5_ProfPreo 6 5.0% 47 38.8% 39 32.2% 29 24.0% 121

Preocupam-se contigo

V15.6_ProfAjuErr Ajudam-te 6 4.7% 34 26.6% 62 48.4% 26 20.3% 128
a ultrapassar os erros

V15.7_ProfTrabCol 9 7.6% 55 46.6% 39 33.1% 15 12.7% 118
Promovem trabalho

colaborativo

Que importancia atribuem ao sucesso na matemaética, professores, pais e amigos? E
interessante fazer, neste momento, referéncia e este aspecto (mais uma vez segundo o olhar
destes jovens). E de evidenciar que 93% dos alunos afirmam que os docentes a consideram
no conjunto das trés disciplinas em que é mais importante ter boa nota. Quanto aos
ascendentes, mencione-se que este valor equivale a 92,2% (coincidindo 77,3% das respostas
com o primeiro lugar de importancia). Ja quando o foco é colocado nos pares constata-se que
a percentagem sugere uma similaridade, designadamente, 93,8% (aparecendo a matematica
posicionada no lugar cimeiro em 80,8% das respostas). Por agora, fiqgue-se com ideia da
relevancia do sucesso nesta disciplina para todos os envolvidos — jovens, amigos, familias e

professores. Uma magnitude de éxito.

39 Ainda que uma consideravel parte dos alunos (38,8%) expresse que s6 alguns professores de
matematica revelam preocupagdo com o aluno, é de referir que a apreciacdo menos favoravel —
nenhum ou so alguns (43,8%) — é ultrapassada pela mais positiva — todos ou a maioria (56,2%).
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Seguidamente, espreite-se a relacdo afetiva das familias e amigos com a matematica
(sem esquecer que 57,4% dos jovens evidenciam, tal como j& foi referido antes, que todos os
seus docentes desta area gostam da propria disciplina“).

No caso dos pais a moda € gosta (com 68,1% das escolhas), verificando-se uma diferenca
acentuada entre esta op¢ao e ndo gosta (26,6%). Para as maes, a moda € a mesma — gosta
(embora com uma incidéncia de metade das respostas validas), sendo que a diferenca entre
esta opcao e a antagonica — ndo gosta (42,6%) — € mais esbatida. A tendéncia parece ser
positiva para ambos os progenitores. Paralelamente, veja-se a totalidade das respostas gosta
e especifique-se que se denota um dominio masculino (57,7%), enquanto que para ndo gosta
a prevaléncia é feminina (61,5%). Relativamente a esta variavel é interessante acrescentar o
valor que assume a resposta ndo diz nada e a auséncia de resposta, para cada um dos
ascendentes, superior a 25%. Sera que o mesmo sucede quando as questdes dizem respeito
aos seus pares? Nesse caso, essa possibilidade reflete valores muito pouco expressivos.
Esclareca-se. Representa menos de 5% do total da amostra. Falar&o mais sobre este assunto
entre amigos do que no seio familiar?

A maior parte dos estudantes (40,3%) expde que, no seu grupo de amigos, € mais ou
menos igual a quantidade que gosta/ ndo gosta de matematica. Interessante esta situagao.
Simultaneamente, é mais provavel encontrar, entre 0s pares, a situagdo nenhum gosta/ a
maioria ndo gosta (37,1%) do que todos gostam/ a maioria gosta (14,5%). Notavel é também
o facto de a relagdo com a matematica ser de indiferenca para uma percentagem de cerca de
8%, menos evidente, mas ainda assim com alguma expressao (apesar de parecer existir uma
tendéncia para uma escolha associada a algum dos extremos, com uma certa predominancia
para 0s jovens com um sentimento negativo para com a disciplina).

Passe-se agora para os conhecimentos de matemética revelados pelos familiares e
pares, repetidamente, segundo o olhar dos estudantes alvo desta pesquisa empirica.

Isoladamente, tanto para os pais como para as maes, a maioria das respostas recai em
bom aluno, seguido de aluno de conhecimentos médios e, por fim, mau aluno. Quando se
centra a atencdo na totalidade dos casos bom aluno, sobressai a ideia que € maioritariamente
formada pelos ascendentes masculinos (54,4%), ja a escolha mau aluno parece mais ligada
ao dominio feminino (52,4%). Também esta varidvel expde uma percentagem consideravel,
ainda que mais baixa do que a mencionada em paragrafo anterior, para ndo diz nada e
auséncia de resposta, equivalente a cerca de 20%, em cada um dos ascendentes diretos. E
0 Mesmo se passara com 0s amigos? Mais uma vez, em comparagdo com 0s ascendentes,

essa possibilidade mostra valores bastante inferiores, menos de 3% do total dos inquiridos.

40 Este valor aumenta 31,1 pontos percentuais se, para além de todos, se considerar igualmente, a
maioria dos professores.
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No grupo de amigos, note-se que a incidéncia de resposta a maioria tem conhecimentos
médios a matemética (30,7%) ou ha tantos alunos bons como maus (29,9%) é idéntica.
Segue-se a opcao ha mais alunos bons (22,8%) e, por ultimo, a contraria — ha mais alunos
maus (16,5%).

Foque-se agora a atencdo nas trés palavras utilizadas pelos pares e amigos para se

referirem a disciplina de matematica (quadro 3.8).

QUADRO 3.8| Ocorréncias para cada categoria de palavras que definem a matematica

Pais Amigos
Dimensdes Categorias
N % N %
Conteudos curriculares 1 0,3 0 0
Disciplina Componentes inerentes & propria matematica 3 1,0 3 0,9
Operatéria da sala de aula 3 1,0 0 0
Atividades Investimento pessoal 74 23,9 28 8,3
Sentimentos positivos 48 15,5 41 12,1
Sentimentos Sentimentos negativos 62 20,0 208 61,5
Contexto 4 1,3 3 0,9
Objetivos favoraveis 104 335 34 10,1
Enquadramento
Obijetivos desfavoraveis 0 0 18 53
Problemas 1 0,3 0 0
Ajuda 1 0,3 0 0
Outras 9 29 3 0,9
Total 310 100,0 338 100,0

Volte, antes de mais, a observar-se a incidéncia de ndo resposta para esta variavel em
relagéo aos pais e aos amigos. Os dados, novamente, SA0 mais expressivos para o primeiro
caso (atingindo 20,5% do nimero de ocorréncias), por comparag¢ao com o segundo (13,3%).

De seguida, comece-se por fazer referéncia as dimensdes e sublinhe-se que, para ambos
os contextos — familiar e dos pares —, os “sentimentos” surgem em primeiro lugar e por ordem
decrescente de ocorréncias tem-se o “enquadramento”, as “atividades” e a “disciplina”

(situacdo ndo muito diferente do que ocorre com os alunos e referenciada no ponto 3.3. deste
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capitulo). Mas nédo se acredite numa uniformizacéo de valores, alids, os dados exteriorizam
diferencas significativas.

Neste sentido, para 0s pais, pensar em matematica incide em primeiro lugar, cerca de um
terco das ocorréncias, em “objetivos favoraveis”, ou seja, parece ser dada uma finalidade/
utilidade/ importancia a disciplina e, pelo contrario, note-se que 0s objetivos associados a uma
situacdo desfavoravel tém 0% de incidéncia. Interessante esta conjuncdo. Em segunda
posicado emerge o “investimento pessoal”, seguido pelos sentimentos de desagrado para com
a matemética (20% de ocorréncias) e pelos “sentimentos positivos”, sendo de realcar que o
hiato entre os dois tipos de sentimentos ndo é muito expressivo. Para os amigos, do total de
associacoes efetuadas, predominam os “sentimentos negativos” (uma tendéncia ainda mais
vincada, por comparagcdo com 0s seus proprios sentimentos), superando mais de 60% das
ocorréncias e, de forma evidente, distanciando-se dos lugares seguintes — do maior para o
menor, “sentimentos positivos” (onde € inegavel uma clivagem muito acentuada entre estes e
0s negativos), “objetivos favoraveis” e “investimento pessoal™*.

Pensa-se que fica apresentada, pela visao dos préprios jovens, uma dimensao social de

como pais, pares e professores se relacionam com a matematica.

3.5. | DESEMPENHO ESCOLAR: O TRAJETO GLOBAL. O CAMINHO DA MATEMATICA.
Relembre-se que se trata de uma amostra que tem uma percec¢ao relativamente positiva das
suas capacidades a matematica (situacdo que se encontra desenvolvida no ponto 3.3. deste
capitulo) e cuja idade parece indiciar uma baixa taxa de reprovac¢des ao longo da escolaridade
(tal como comegou a ser desvendado no ponto 2.2. do capitulo anterior).

Num ambito avaliativo, analise-se o nivel — de 1 a 5 — mais frequente, ao longo da
escolaridade, no final do 3.° periodo, a esta disciplina. Os resultados parecem mostrar alguma
conexdo com os descritos no paragrafo anterior. De facto, a analise da correlacdo entre a
avaliagdo que os alunos fazem dos seus conhecimentos e a nota obtida permite apontar para
a existéncia de uma forte e direta relagdo entre estas duas variaveis, tal como indica o
coeficiente R6 de Spearman equivalente a 0,810. Assim, ha uma clara predominancia dos
niveis positivos — 3, 4 e 5 (com 74,6% dos estudantes), apenas 0,8% se enquadram no mais
baixo, nivel 1, e os restantes no nivel 2. Especificando um pouco mais as situacdes
equivalentes ndo s ao nivel 3, mas também aos niveis superiores, 4 e 5, tem-se que 38,1%,
25,4% e 11,1% do total de jovens se distribuem, respetivamente, por estes patamares.
Repare-se agora naqueles que séo considerados os extremos e note-se o predominio do nivel

méximo — 0 5 — relativamente ao nivel menos favoravel — o 1. Acrescente-se que a média

41 E de reforcar que, para ambos 0s casos (ascendentes e pares), as quatro primeiras posicées
envolvem as mesmas categorias, embora transmitindo-se uma ideia de ordenacéo diferenciada.
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desta variavel assume o valor 3,21 e a moda situa-se no 3, representativas de uma
classificacdo positiva.

Quanto ao nivel esperado no final do 9.° ano, ainda que a média seja equivalente a 3,47
e a moda a 4, as expectativas dos alunos parecem sugerir uma certa convergéncia com as
respostas anteriormente evidenciadas. Conjuntamente, salta a vista que a perspetiva de
reprovacao a disciplina de matematica, no final do ensino basico, localiza-se nos 18,7%.
Denota-se um acréscimo na percentagem relativa aos estudantes que aguardam niveis mais
elevados, 4 (33,3%) ou 5 (17,9%), chegando mesmo a superar 0s 50% de casos, e aos que
pensam vir a situar-se no nivel mais baixo (3,3%). Calculando o coeficiente de correlacéo de
Pearson — nota mais frequente e nota expectéavel no final do 3.° ciclo — chega-se ao valor
0,866, o que significa que as duas variaveis estao forte e positivamente correlacionadas.

Apesar de se ter verificado que o nivel mais frequente a matematica, ao longo da vida
escolar, reflete resultados favoraveis (com 74,6% dos estudantes a atingirem uma avaliacdo
positiva), tal como descrito no inicio deste ponto, analise-se o que ocorre quando se observa
a existéncia de alguma negativa a esta disciplina no término do ano escolar. De modo
comparativo, é expectavel que a percentagem de niveis inferiores a 3 seja mais acentuada e,
de facto, é isso que ocorre*?. Assim, 44,5% dos jovens mencionam ter passado, em algum
ano, por essa situacdo, o que equivale a 57 individuos®. Significa que mais de metade da
amostra nunca foi classificada negativamente. Mais uma vez, os valores parecem ser
promissores. Dos 56 alunos (equivalente a 44,1% da amostra) que expressam o humero de
vezes que obtiveram nivel 1 ou 2 a matematica, no 3.° periodo, as respostas repartem-se,
igualmente, entre duas posi¢des — uma ou duas vezes e trés ou mais. E de esperar que a
percentagem de respostas 3 ou mais, para a variavel “niamero de vezes com negativa a
matematica” espelhe similaridades com a percentagem de respostas nivel 1 ou nivel 2,
correspondentes a variavel “nivel mais frequente a matematica”. Na realidade é o que sucede,
os valores coincidem com 22,05% e 25,4%, respetivamente.

Seguidamente, considere-se um caracter evolutivo e comece-se por destacar que 11,1%
dos alunos afirmam gue as suas notas tém variado muito, 0 que parece ser coerente com um
caminho de avancos e retrocessos*. O que estara por tras deste percurso irregular? Frise-se

agora, num contexto claramente negativo, que 29,4% asseveram que as notas tém piorado

42 Interessante teria sido analisar, também, as vezes em que em os alunos, em determinada altura do
seu percurso escolar, se confrontaram com a situacdo de transitar de ano com negativa a
matematica.

43 Ndo existem dados, desta natureza, para 2 alunos.

44 Os dados evidenciam que esta situacdo parece ser uma tendéncia mais masculina que feminina.
Seria interessante olhar para estes jovens de forma mais pormenorizada, no entanto, afastar-me-ia
do &mbito desta investigacao.
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com o decorrer dos anos ou sido (quase) sempre mas. Por outro lado, de modo mais positivo,
a restante amostra, superior a metade (designadamente 59,5%), julga que as suas avaliacbes
tém melhorado ou sido (quase) sempre boas ou permanecido satisfatérias.

Relativamente ao apoio nesta disciplina, a maioria dos alunos (69%) afirma que o tem
tido. Esta situacdo ocorre, na maior parte das vezes, sob a forma de explicacbes fora da
escola (66,3%), seguida de aulas de apoio em contexto escolar (33,7%) e, por ultimo, de apoio
por parte de algum familiar®® (23,6%, tendo maior expresséao a referéncia a algum dos pais ou
até a ambos). Assim sendo, esclareca-se que estes jovens usufruem de uma, duas ou trés
destas ajudas.

Distancie-se de uma visdo centrada na matematica e passe-se para o nivel —de 1 a5 —
mais frequente nas varias disciplinas, ao longo da escolaridade, no final do 3.° periodo. Os
resultados mostram a auséncia de respostas convergentes com uma avaliagdo negativa, o
gue implica uma clara manifestacdo dos patamares 3 (a moda), 4 e 5, respetivamente, com
53,7%, 39,7% e 6,6% dos casos. Refira-se, igualmente, que a média desta variavel assume,
obviamente, um valor positivo (superior ao revelado para a variavel “nivel mais frequente na
disciplina de matematica”), designadamente 3,53. Recorrendo ao coeficiente de correlagéo
de Pearson — nota mais frequente em matemaética e nas varias disciplinas — conclui-se pela
existéncia de uma relagéo forte e positiva entre as variaveis, ainda que mais baixa que outras
anteriormente analisadas (equivalente a 0,737).

Veja-se o0 que sucede, globalmente, num contexto de transi¢ées. Tal como ja havia sido
sugerido é elevado o nimero de estudantes*® — 107 — que chega ao 9.° ano com um percurso
escolar linear (coincidente com 84,3%). No que respeita aos restantes jovens — 20 — é de
realgar que nenhum reprovou mais que uma vez no mesmo ano (correspondente a 15,7%), o
gue néo inviabiliza a existéncia de duas ou mais repeti¢cdes ao longo da vida escolar. Ao olhar
especificamente para as reprovacdes no ano terminal de 3.° ciclo sobressai que tal sucede a
30% dos alunos que ja repetiram algum ano e, cumulativamente, a 4,72% da amostra.
Compare-se este ultimo valor com a taxa de retengéo no 9° ano, em 2016/2017, evidenciada
no ponto 3.1. deste capitulo (tendo como base o ranking do PUBLICO, em parceria com a

Catodlica Porto Business School) e constate-se que nao aparentam muito disparidade.

45 A proposito de familia, frise-se que os pais, ou no minimo um deles, coincidem com o elemento mais
focado na composicdo do agregado familiar.
46 Ndo existem dados, desta natureza, para 3 alunos.
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3.6. | POSSIVEIS RELACOES: OS CONTEXTOS. AS REPRESENTAGCOES SOCIAIS DA MATEMATICA.
O DESEMPENHO ESCOLAR.

Muito ja foi referido, mais ainda ha a destacar, mas nao ficam esgotadas as possibilidades de

andlise.

No que ao fator género diz respeito procure-se evidéncias nos resultados escolares a
matematica (nivel mais frequente ao longo da escolaridade e expectavel no final do 9.° ano),
assim como na autoestima (traduzida em conhecimentos nesta matéria, comparativamente
com os colegas da turma). Tudo leva a crer que sejam as raparigas quem aparenta uma
situagdo mais favoravel (quadro 3.9). Contudo, quando o olhar incide na importancia de
obtencdo de um bom resultado, ndo parece haver evidéncia de uma diferenca acentuada

entre os dois sexos?’.

QUADRO 3.9| Resultados escolares e autoestima segundo 0 sexo

Sexo Ao longo da escolaridade Expectavel — 9.° ano Conhecimentos
40,7% na média e 28,9%

36,8% no nivel 3e 29,8%  37,0% no nivel 3 e 40,7%

Masculino Lo P acima da média ou nos
nos niveis 4 ou 5 nos niveis 4 ou 5
melhores da turma
0, Adi 0,
N 39.7% no nivel 3e 41,1%  25.0% no nivel 3e 58.8%  22:2% hamedia e 40,3%
Feminino acima da média ou nos

nos niveis 4 ou 5 nos niveis 4 ou 5
melhores da turma

Paralelamente a uma analise das respostas a cada um dos itens, procurando pistas,
passa-se agora a uma fase distinta. Por forma a dar respostas mais concretas a questdo de
partida®® e tendo como foco o modelo de andlise (apresentado anteriormente — figura 2.1)
opta-se pela construgdo de indices, possibilitando deste modo um agregar de informacéo de
VAarios itens que remetem para um mesmo constructo. Neste sentido, cada indice resulta da
soma das respostas (afirmativas) dadas a uma série de questdes, visando quantificar a
relagdo com a matematica, no caso de cada uma das pessoas do contexto de socializagdo (e
da intensidade desta triangulag&o — pais, amigos e professores) e dos jovens. Procede-se do
mesmo modo para o desempenho escolar. Especifique-se esta informagéo.

Face ao exposto, na situacdo dos pais, uma relacao positiva com a disciplina é, no seu
ponto maximo, aquela em que ha reconhecimento da importancia do sucesso na matemética,

h& gosto pela matematica (no minimo para um dos pais), a competéncia matematica traduz-

47 Qutras tendéncias poderiam ser sublinhadas, quanto ao posicionamento dos alunos de sexos
diferentes face a um conjunto de questfes relativas a matematica, porém, desviar-me-ia do ambito
desta investigacdo. Assim, desvendam-se apenas alguns pormenores.

48 Reveja-se a interrogacdo: Contribuirdo as relagées sociais que o jovem estabelece para as suas
representacdes matematicas e em que medida o seu desempenho escolar sera influenciado por
essas representagfes?
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se em ser bom aluno (pelo menos um dos pais) e h& atribuicdo de um objetivo favoravel e/ ou
de um sentimento positivo face a matematica. Relativamente ao contexto dos amigos gere-se
da mesma forma, ainda que com pequenas diferencas (“todos gostam/ a maioria gosta” ou “é
mais ou menos igual a quantidade de amigos que gosta/ ndo gosta” e “ha mais alunos bons
a matematica” ou “ha tantos alunos bons a matematica como maus”). Assim, é considerada
relacdo fraca quando, para os progenitores/ pares, ndao se verifica nenhuma das opc¢des ou
apenas uma, relacdo média quando ocorrem duas ou trés delas e relacdo forte quando
acontecem todas em simultaneo.

Quanto aos professores, uma relagéo positiva com a disciplina €, no seu ponto maximo,
traduzida em reconhecimento da importancia do sucesso na matematica, gosto (por parte de
todos os docentes ou da maioria) pela mateméatica e uma competéncia matematica que reflete
que todos dominam e/ ou explicam bem a matéria. Deste modo, € considerada relacéo fraca
guando, para os professores, nao se verifica henhuma das opgdes ou apenas uma, relacdo
média quando ndo ocorre uma delas e relacao forte quando acontecem todas em simultaneo.

Relativamente aos préprios jovens, uma relacao positiva com a disciplina, no seu ponto
maximo, é aquela em que os alunos (i) gostam de matematica e (ii) de todos os professores
ou da maioria (dimensdo afetiva), (iii) revelam preocupacdo em ter bons resultados a
matematica, (iv) reconhecem a importancia do sucesso nesta disciplina e (v) a importancia/
utiidade da matemética para um futuro préximo/ longinquo (dimensao instrumental), (Vi)
atribuem a matematica um sentimento positivo e (vii) consideram que o0s seus conhecimentos
matematicos estdo acima da média ou entre os melhores da turma (dimensao atributiva) e
(viii) cujos professores todos revelam alguma dindmica favoravel em sala de aula (dimensao
social)*. Assim sendo, é considerada relacdo fraca quando, para os estudantes, ndo se
verifica nenhuma das opg¢des ou confirma-se até trés opcoes, relacdo média quando ocorrem
entre quatro e seis opcdes e relacdo forte quando convergem todas em simultdneo ou néo
existe uma delas.

No que ao desempenho escolar na disciplina de matemética diz respeito assume, o seu
ponto maximo, quando a classificagao mais frequente (no final do 3.° periodo) € 5 ou 4, a nota
expectavel no final do ano (9.° ano) é 5 ou 4, as classificacdes refletem melhorias com o
decorrer dos anos ou tém sido sempre/ quase sempre boas e ha inexisténcia de negativa a
matematica (no final do 3.° periodo). Deste modo, é considerado desempenho fraco quando,

para os jovens, ndo se verifica nenhuma das op¢cbes ou apenas uma, desempenho médio

49 A titulo de exemplo, para o caso dos alunos (o grande foco da pesquisa), destaque-se o nivel de
consisténcia interna entre os oito itens previstos, dado através de Alfa de Cronbach, o qual é
equivalente a 0,725.
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quando ocorrem duas ou trés delas e desempenho forte quando acontecem todas em
simultaneo.

De seguida, analise-se percentualmente os diferentes tipos de relacdo com a matematica
para pais (quadro 3.10), amigos (quadro 3.11), professores (quadro 3.12) e jovens (quadro
3.13). De modo genérico tem-se, respetivamente, 9,3%, 26,2%, 16,2% e 28,5% para uma
relacdo fraca com a disciplina; 56,6%, 54,6%, 51,5% e 44,6% para uma relacdo média e
34,1%, 19,2%, 32,3% e 26,9% para uma relacao forte. Em todos os casos € possivel verificar
uma incidéncia mais acentuada na relagdo média, deixando mais ténues, mas ainda assim
com muito significado, as relacdes mais extremadas com a matematica. Muito interessante

este dado.

QUADRO 3.10| Relacao dos pais com a matematica

RepSocMat_Pais Representacfes sociais da matematica nos pais

Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent

Valid 0 Fraca 1 .8 .8 .8
1 Fraca 11 8.5 8.5 9.3
2 Média 34 26.2 26.4 35.7
3 Média 39 30.0 30.2 65.9
4 Forte 44 33.8 34.1 100.0
Total 129 99.2 100.0

Missing 99 NR/NV 1 .8

Total 130 100.0

QUADRO 3.11| Relagdo dos amigos com a matematica

RepSocMat_Amigos Representacfes sociais da

matematica nos amigos

Frequency Percent Cumulative Percent
Valid 0 Fraca 3 2.3 2.3
1 Fraca 31 23.8 26.2
2 Média 34 26.2 52.3
3 Média 37 285 80.8
4 Forte 25 19.2 100.0
Total 130 100.0

45



QUADRO 3.12| Relacao dos professores com a matematica

RepSocMat_Prof Representag¢fes sociais da

matematica nos professores

Frequency Percent Cumulative Percent
Valid 1 Fraca 21 16.2 16.2
2 Média 67 51.5 67.7
3 Forte 42 323 100.0
Total 130 100.0

QUADRO 3.13| Relacao dos jovens com a matematica

RepSocMat_Jovens Representacdes sociais da

matematica nos jovens

Frequency Percent Cumulative Percent

Valid 1 Fraca 3 2.3 2.3
2 Fraca 12 9.2 11.5
3 Fraca 22 16.9 285
4 Média 13 10.0 385
5 Média 25 19.2 57.7
6 Média 20 15.4 731
7 Forte 20 15.4 88.5
8 Forte 15 115 100.0
Total 130 100.0

QUADRO 3.14| Desempenho escolar na mateméatica

DesEscMatem_Jovens Desempenho escolar na matematica

Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent

Valid 0 Fraca 44 33.8 34.1 34.1

1 Fraca 23 17.7 17.8 51.9

2 Média 9 6.9 7.0 58.9

3 Média 16 12.3 12.4 713

4 Forte 37 28.5 28.7 100.0

99 NR/NV 1 .8

Total 130 100.0 100.0
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Quanto ao desempenho escolar nesta disciplina®, por parte dos jovens, pode afirmar-se
gue para um pouco mais de metade da amostra — 51,9% — é fraco, para cerca de um quinto
—19,4% — é médio e para 28,7% é forte (quadro 3.14).

E as hipéteses geradas? Depois de toda a interpretacdo empirica ja efetuada proceda-se
agora, com precaucao e tendo como enfoque esta questdo, a uma outra fase de analise de
dados (quadro 3.15).

QUADRO 3.15| Verificacdo das hipéteses, recorrendo ao coeficiente R6 de Spearman

Hipotese 2
Hipotese 1 Hipotese 3
Pais Amigos Professores
0,701 0,226 0,126 0,262 0,293

Verifica-se a existéncia de correlacdes positivas, ainda que de fraca intensidade, entre as
representacdes sociais da matematica nas varias pessoas do contexto de socializacdo e as
representacfes sociais da matematica nos jovens. Neste sentido, enquanto tendéncias, a
hipétese 2 fica, de certo modo, confirmada. Quando se pensa no contexto, enquanto um todo,
a correlacdo entre a forga da triangulacéo — pais, amigos e professores — e as representacdes
sociais da matematica nos jovens assume um valor mais expressivo, previsto na hipétese 3.
Por outro lado, sobressai uma correlacdo positiva e forte entre as representacdes sociais da
matematica nos jovens e o seu desempenho escolar nessa disciplina, validando-se, assim, a
hip6tese 1°2.

Arruma-se ideias. Fecha-se mais uma etapa. Surgem varias outras possibilidades de
aperfeicoamento e diferentes formas de abordagem. E sinal de que o ciclo investigativo
continua em aberto e, no meu sentir, ainda bem. Termino, refletindo nas palavras de Quivy e
Campenhoudt (2005) ao sublinhar que uma hipétese, mesmo apdés ratificacdo sustentada por
um trabalho empirico jamais poderd ser assumida “como absoluta e definitivamente
verdadeira” (Quivy e Campenhoudt, 2005: 146).

50 Também para este indice, o nivel de consisténcia interna entre os quatro itens previstos € relevante,
equivalente a um Alfa de Cronbach de 0,866. Acrescente-se que para os trés indices respeitantes
as pessoas do contexto de socializacdo, este coeficiente assume valores muito mais baixos (em
particular, o dos professores).

51 Reforce-se que no universo de todos os jovens que frequentam o final do 3.° ciclo (9.° ano de
escolaridade) num estabelecimento de ensino — publico ou privado — em contexto nacional, a
amostra presente no estudo empirico nao representa recorte representativo desta realidade.
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CONCLUSAO

In the end, the laws of physics apply. If we stop pedalling, not only will we not move forward,
our bicycles will stop moving at all and will fall over — and we will fall with them. Against strong
headwinds, we need to push ourselves even harder. But in the face of challenges and
opportunities as great as any that have gone before, human beings need not be passive or
inert. We have agency, the ability to anticipate and the power to frame our actions with
purpose. The best-performing PISA countries show us that high-quality and equitable
education is an attainable goal, that it is within our means to deliver a future for millions of
learners who currently do not have one, and that our task is not to make the impossible
possible, but to make the possible attainable (OECD, 2019: 5,6).

Um retomar da questdo de partida. Um confronto. Uma sugestéo.

Volte a fazer-se referéncia a um “guia ao longo de toda a investigacao” (Chevrier, 2003:
78), o nucleo da questéo de partida — as representacdes sociais — e sublinhe-se uma definicdo
deste conceito, com elementos propostos por varios autores que a ela se dedicaram: “uma
ferramenta simbdlica cuja funcdo principal é a estruturacdo da informacao que nos chega da
realidade social, dando-lhe um significado e servindo como guia para acgao” (Ramos, 2003:
38). Neste sentido, o proprio processo é fortalecido por fatores de distintas dimensdes (idem).

Esta autora frisa que o contributo, conjunto, de investigacdes desenvolvidas em diversas
areas, das quais sao exemplo a sociologia, a psicologia, a antropologia e a educacédo
matematica, tornam evidente “que a compreensao da capacidade matematica nao pode ser
vista separadamente daquilo que somos enquanto seres sociais” (Ramos, 2003: 76). Aponta,
igualmente, uma “comprovada impossibilidade de explicar o relacionamento dos alunos com
a matematica apenas por aspectos de ordem cognitiva” (idem: 125).

Ao longo do enquadramento tedrico-empirico, 0s varios estudos apontados, mais voltados
para a literacia ou para questfes de desempenho, remetem para uma realidade de insucesso
na matematica. Como refere Rodrigues (2010), este fendmeno ndo pode ser naturalizado nem
desculpabilizado, os jovens portugueses detém inteligéncia, recursos e capacidades, em tudo,
similares aos dos outros jovens. Devemos — familias, escolas, professores e jovens — acreditar
que todos podem aprender/ ser ensinados, € uma premissa medular, e que as competéncias
matematicas sdo, por um lado, imprescindiveis para a formacgéo base e, por outro, decisivas
para o prosseguimento de estudos, desenvolvimento profissional ou concretizagdo de uma
cidadania global (idem). Também esta autora coloca em evidéncia a importancia da
valorizacdo do ensino da Matematica pelos atores de agao politica e “tendo por referéncia as
praticas e os resultados dos paises mais desenvolvidos” (idem). Muito tem vindo a ser feito

para ver ultrapassada a barreira do analfabetismo em Portugal e para diminuir o fosso entre

49



0 contexto nacional e 0s outros paises europeus, mas o caminho continua. Aprender precisa-
se, é uma estrada que leva a multiplas saidas e, em si mesmo, € também uma funcéo social,
sublinha Ramos (2003).

Neste ambito, e socorrendo-me de outros autores, reforce-se a importancia desta area
para uma plena participacdo numa sociedade baseada no conhecimento e cada vez mais
dependente de tecnologias digitais, onde os adultos enfrentam desafios comuns e muitas
vezes tém de competir pelos mesmos empregos (OECD, 2019). Ramos (2003) esclarece que
a preocupacao crescente ndo se prende apenas com o insucesso na disciplina, mas com uma
questdo mais abrangente associada as exigéncias das sociedades, mais matematizadas e
repletas de desafios, onde o recurso as competéncias deste ambito € posto & prova
diariamente. Estaremos, sociedade e professores, a valorizar as competéncias mais
importantes no mundo contemporaneo? Mas, ndo sera imperioso mudar o relacionamento
afetivo que o sujeito estabelece com a matematica?

Perante o0 que acima se encontra exposto e, através dos dados decorrentes da analise de
inquéritos, estamos longe de constatar que os jovens se sentem indiferentes face a
matematica. A parte dos resultados obtidos pelos alunos portugueses (em termos escolares
ou nos estudos internacionais), da dificuldade associada e de alguma imagem veiculada
socialmente, parece ser uma disciplina a qual é atribuida um lugar cimeiro de importancia e
uma prioridade na necessidade de obtencdo de um bom resultado. Bem diferente do que
frequentemente se ouve.

Retome-se a questéo de partida: Contribuirdo as relages sociais que o jovem estabelece
para as suas representacdes matematicas e em que medida o seu desempenho escolar sera
influenciado por essas representagfes? Quando se pensa no contexto, enquanto um todo, a
correlagdo entre a forga da triangulagéo — pais, amigos e professores — e as representacdes
sociais da matemética nos jovens, assume um valor mais expressivo do que individualmente.
Por outro lado, sobressai uma correlacdo forte, positiva, entre as representacdes sociais da
matematica nos alunos e o seu desempenho escolar nessa disciplina.

Tal como no inicio da investigacdo, termino com a sensacao de ter, ainda, varias
interrogacdes. Algumas decorrentes de situacdes que ficaram por analisar, outras implicitas
a uma imensidao de pecas do puzzle mencionado no inicio do trabalho escrito. Até que ponto
se podera denotar que o processo de escolha de area de ensino secundario é condicionado
pelas vivéncias aliadas a matematica? A eventual fuga a esta disciplina sera uma situacao

notoria? Provavelmente, neste momento, sera esta tematica a que mais me intriga.
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ANEXOS

ANEXO A.  Sintese de alguns estudos evidenciando a percecdo dos alunos no que toca a
matematica
Autor(es) Perspetiva em analise Conclusdes a sublinhar
Relacdes entre diversos v’ Atitude favoravel pode relacionar-se
fatores — variaveis endégenas  positivamente com o desempenho e aumentar a
a escola (a operar dentro da propenséo para a escolha de cursos e/ou carreiras
“; sala de aula e expressas na em que a matematica seja um forte ingrediente
a g gualidade do professor e no v' Relevancia de variaveis afetivas e de outras
2 =] contexto de aprendizagem) e a  exteriores ao sujeito
'gn = atitude face a matematica (a v' Desempenho a matematica influenciado pela
3 @ qual se encontra associada a autoconfianga no que respeita as capacidades para
n 2 variavel motivagéo do obter bons resultados e pela percec¢éo relativa a
g“ = estudante, incluindo elementos  importancia desta disciplina
2 c;é como importéancia dada a v" Qualidade do professor (variavel exterior ao
S » matéria, autoconfianga para sujeito) parece estar relacionada com as atitudes
‘15 aprender e tendéncia para face a matematica e, em alguns casos, com a

aceitar alguns resultados
como fatalismo)

motivagdo dos alunos
v Forte ligagdo entre a qualidade do professor e a
gestdo/ organizacdo do ambiente de sala de aula

Schoenfeld
(1988)

Relagbes entre o sistema de
concec¢des dos alunos
relativamente a matemética e
os desempenhos na resolucao
de problemas

Relacéo entre crencas acerca
da matematica e o
desempenho nessa disciplina

v' Desenvolvimento de crencgas ao longo da
experiéncia escolar respeitantes a matematica,
constituindo, literalmente, um sistema

v' Consequéncias ao nivel do comportamento, das
dificuldades com que se deparam e de
relacionamento com a disciplina

v' Corresponsabilidade de fatores de ordem afetiva
e cognitiva na aprendizagem da matematica

v' Matemadtica vista pelos estudantes como um

% . objetivo que se consegue atingir, onde os bons
an) o resultados se devem ao esfor¢o (mais do que a
el g sqrtg ou ao talentp natural, apesar de ndo o
3 rejeitarem) e sentindo que 0s maus sao da sua
responsabilidade
v' Correlacao positiva forte entre a autoconfianca e
0 desempenho a matemética
Relagdo entre a forma como v Existéncia de um namero de referéncias acerca
os alunos percecionam as da matematica superior ao das outras disciplinas
S tarefas (boas e mas v' Historias relativas & matematica com um caracter
X experiéncias de aprendizagem predominantemente negativo
Z escolar — “histérias”) e o seu v Sentimentos positivos associados ao
§ desempenho envolvimento dos sujeitos e ao sucesso e negativos
2 ligados ao contexto de aprendizagem (matemética
I semelhante as restantes areas)
v" Alunos com ideias muito fortes sobre o que séo
capazes de fazer/ entender na matematica
Andlise do conjunto de v" Modificacdo de concecdes da matematica
5 concecdes que afetam dificultada pelo facto de atuarem ao nivel do
© negativamente a inconsciente
;s aprendizagem — “mao v Evitagdo, por muitos alunos, de cursos com
s invisivel” (Rafaella Borasi, componentes matematicas
g 2 1990, apud Ramos 2003, p. v' Concegdes condicionadas por estere6tipos
E:E 54) — e que néo espelham a sociais relativos a matematica, reforgados pelo

verdadeira natureza da
matematica

modo como a disciplina € mostrada na escola
(reproducéo)

Fonte: Adaptado de Ramos (2003)



ANEXO B. Inquérito por questionario aplicado a amostra

N.° do questionario

(ndo preencher)

Questionario
Este questionario ira usar aproximadamente 30 minutos do teu tempo e ficara totalmente andnimo.
As perguntas que serdo apresentadas de seguida tém como objetivo conhecer o0 que pensas em
relacdo a uma série de aspetos da escola e, em especial da matematica. Nao hd, portanto,
respostas certas ou erradas.

1. Turma___ 2. Rapaz[] Rapariga[ ] 3. lIdade

Relativamente as disciplinas e as aprendizagens...
4. De que modo gostas de cada uma das disciplinas seguintes? (risca a(s) que nao tiveste)

Gosto Gosto Gosto Nao
muito pouco gosto

Portugués

Inglés

Lingua estrangeira Il -
Historia

Geografia

Matematica
Ciéncias Naturais
Fisico-Quimica
Educagéo Visual
TIC

Educacgao Fisica
Outra -

gooodoooodoon
oododoooodon
goboodooodgood
ooodoooodn

5. Indica as trés disciplinas em que consideras mais importante teres boa nota, colocando-as por
ordem de importancia (sendo 1 = mais importante).
1.
2.
3.

6. Refere trés caracteristicas que, para ti, definam a matematica.
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7. Na generalidade, para cada uma das opgoes, consideras a matematica uma disciplina...

sim  Malsou sy Nzo se
menos
Que s6 alguns conseguem entender ] [l [l [
Facil i} 5] | il
Que desenvolve a rapidez do pensamento W i) | [
Que exige trabalho O O ] O
Que exige memoria m m | 2]
Em que se pode ser criativo W W | [
Que ajuda a desenvolver a capacidade de abstragéo o O | [
Que é uma parte da nossa heranga cultural O ] O I
Util para o dia-a-dia OJ OJ O ]
Importante na escolha do curso no final do 9.° ano m O O |
Util para entrar na universidade O O O [5l
Importante para o futuro (profiss&o) H ] | O
8. Preocupas-te em ter bons resultados a matematica?
Sim |
Nao [] (passa para a pergunta 10)
9. Se sim, porqué? Para... (escolhe, no maximo. 3 opgdes)

Arranjar o emprego que pretendo |

Agradar aos meus pais O

As pessoas pensarem que sou esperto a matematica B

Poder preparar-me para a area do ensino secundario que pretendo []

Agradar a mim proprio m

Nao me sentir pouco inteligente [l

N&o chumbar [

Nao ser repreendido/ castigado em casa O

Ter boa média no final do ano O

Ser considerado inteligente |

10. Comparativamente com os teus colegas da turma, os teus conhecimentos de matematica
estdo...
Entre os melhores da turma
Acima da média
Na média
Abaixo da média

Entre os piores da turma
Pagina | 2
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11. Na tua opinidao, uma nota negativa a matematica deve-se... (a cada uma das frases faz

corresponder o nimero que melhor descreve a tua opinido, sendo 1 = discordo totalmente e

4 = concordo totalmente)

Ao aluno ter estudado pouco

Ao professor ndo gostar do aluno

Ao aluno néo ter talento natural para a matematica

A uma questao de azar

Ao aluno n3o ter tido uma boa preparagio nos anos anteriores
Ao facto de o professor ndo explicar bem

Ao aluno nao ter decorado bem a matéria

Ao facto de ndo se ver para que serve aquilo que se esta a aprender
Ao aluno ndo gostar da matéria

Ao aluno n&o pensar de modo criativo

A falta de aplicagao pratica dos conhecimentos matematicos
A dificuldade da matéria

Oo0gdogogooaog) -
OO00000000agaadad)s
OO0000000000400|e«
O00dogogooaon) s

Aos programas serem muito grandes

12. Das palavras seguintes escolhe aquelas (no _maximo 3) que melhor definem os teus
sentimentos para com a matematica.
Simpatia
Desconforto
Amor
Odio
Seguranca
Incompreensao
Medo
Interesse
Obrigacao
Aborrecimento
Descontracao
Desinteresse
Aceitacao
Diversdo
Outra

Oodooooooooogdgd

Qual?
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13. Qual é a tua opinido acerca das seguintes afirmacdes? (faz corresponder o numero que melhor

descreve a tua opiniao, sendo 1 = discordo totalmente e 4 = concordo totalmente)

1 2 3 4
A matematica ndo tem nada a ver com a realidade O OO0
Em matematica uma coisa ou esta certa ou esta errada OO0 0O
Os problemas matematicos s&o resolvidos em menos de 10 minutos OO0 0O
Aprender matematica exige muita pratica OO0 O
A matematica € uma ciéncia ja totalmente construida (tudo o que & O 00 0O
importante sobre a matematica ja € conhecido pelos matematicos)
Por muito que se estude, nunca se consegue ter boa nota a matematica [ [] [ []
se nao se tiver boa memoaria
Na realidade os problemas matematicos podem ser resolvidos pelo bom O 00 0O
senso sem a aplicagado de leis matematicas
A matematica é mais para homens do que para mulheres OO0 0O
Alguns alunos tém um talento natural para a matematica e outros nzo OO0 O
Os problemas matematicos séo resolvidos com papel e lapis e ndo OOQ0dd
mentalmente
Na matematica ndo podemos exprimir as nossas ideias pessoais OO0 O

Relativamente aos teus professores (antigos e atuais)...
14. Indica as trés disciplinas onde pensas que os teus professores consideram mais importante

teres boa nota.

15. O que pensas dos teus professores de matematica?

A So .
Todos maioria _alguns Nenhum N3&o sei

Dominam a matéria
Explicam bem a matéria
Gostam da propria disciplina
Querem que participes
Preocupam-se contigo

Ajudam-te a ultrapassar os erros

OO0O0O0000
OO00O00oOod
OO00O0O0OOd
ODOooOoood
OO00O00oOod

Promovem trabalho colaborativo
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16. O que pensas da relagdo com os teus professores de matematica?

A S )

Todos . . alguns Nenhum N3o sei
Gostas deles ] O O ] O
Fazem sentir-te confiante ] | OJ O O
Respeitam-te U] Ol ] ] L]

Relativamente aos teus pais...
17. Indica as trés disciplinas onde pensas que os teus pais consideram mais importante teres boa
nota, colocando-as por ordem de importancia (sendo 1 = mais importante).
1.
2.
3.

18. Como pensas que € a relagao dos teus pais com a matematica?

Pai Mae
Gosta ] U]
Nao gosta | ]
Nao diz nada [ ]
Outra - O O

19. Os teus pais eram...

Pai Mae
Bons alunos a matematica ] ]
Maus alunos a matematica ] ]
Alunos de conhecimentos meédios a matematica ] ]
Nao sei ] ]

20. Indica trés palavras utilizadas pelos teus pais para se referirem a disciplina de matematica.

Relativamente aos teus amigos...
21. Indica as trés disciplinas onde a maioria dos teus amigos considera mais importante ter boa
nota, colocando-as por ordem de importancia (sendo 1 = mais importante).
1.
2.
3.
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22. Como é a relagao dos teus amigos com a disciplina de matematica?
Todos gostam/ A maioria gosta
Nenhum gosta/ A maioria nao gosta
E mais ou menos igual a quantidade de amigos que gosta/ ndo gosta
E de indiferenca

OOooo

N&o sei

23. No teu grupo de amigos...
Ha mais alunos bons a matematica ]
Ha mais alunos maus a matematica ]
Ha tantos alunos bons a matematica como maus ]
A maioria tem conhecimentos médios a matematica [ ]
Nzo sei ]

24. Indica trés palavras utilizadas pela maioria dos teus amigos para se referir a disciplina de

matematica.

Relativamente a tua escolaridade...
25. Tens tido algum apoio a matematica? Sim [ ]

Nao [ |(passa para a pergunta 27)
26. Se sim, de que tipo?

Aulas de apoio na escola O
ExplicagGes fora da escola ]
Apoio por parte de algum familiar []Quem?

27. Ao longo da tua escolaridade, qual o nivel que mais frequentemente tens obtido a matematica

(3° periodo)? 1] 2] 3] 4[] 5]

28. Que nivel esperas vir a obter, no final ano, a estadisciplina? 1] 2] 3[] 4[] 5[]

29. As tuas notas a matematica...
Tém melhorado com o decorrer dos anos
Tém piorado com o decorrer dos anos
Tém sido sempre (ou quase sempre) mas
Tém sido sempre (ou quase sempre) boas
Tém permanecido satisfatérias

OooOooOogd

Variam muito
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30. Ja tiveste, em algum ano, negativa a matematica (3.° periodo)?
Sim |
Nao [] (passa para a pergunta 32)

31. Se sim, quantas vezes isso aconteceu? 1ou2anos [
3 ou mais ]

32. Ja tiveste que repetir algum ano? Sim []
Nao [](passa para a pergunta 34)

33. Caso ja tenhas reprovado, em que ciclo/ ano(s) aconteceu e quantas vezes em cada um deles?
2 vezes

Tvez - o Naosei
1.° ciclo ] ] ]
5.°ano ] ] ]
6.° ano O | ]
7.2 ano ] ] ]
8.°ano ] ] ]
9.2 ano ] ] ]

34. Ao longo da tua escolaridade, qual o nivel que mais frequentemente tens obtido nas varias
disciplinas (3° periodo)? 1] 2] 3] 4] 5]

Alguns dados sobre ti e sobre a tua familia...

35. Em que pais nasceste?

36. Caso nao tenhas nascido em Portugal:
36.1. Ha quantos anos vives neste pais?
36.2. Qual foi o primeiro ano de escolaridade que frequentaste em Portugal?

37. Recebes algum tipo de apoio econdmico da Ag¢ao Social Escolar — ASE?  Sim[]

Nao []
38. Para além de ti, quem s&o as pessoas que vivem em tua casa?
Pai !
Padrasto !
Mae !
Madrasta !

Irmaos ou irmas [] Quantos?
Outras pessoas []Quais?
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39. Em que pais nasceram os teus pais?
Pai -
Mae -

40. Qual é a habilitagdo escolar dos teus pais?

N&o sabe ler nem escrever/ nunca estudou
Nao concluiu o 1.° ciclo (4.° ano)

1.° ciclo do ensino basico (4.° ano)

2.° ciclo do ensino basico (6.° ano)

3.° ciclo do ensino basico (9.° ano)

Ensino secundario (12.° ano)

Ensino superior

Doooooo0s
OOoooooods

N&o sei

41. Em relagao ao trabalho dos teus pais, indica para cada um deles:

Tem um emprego/ trabalho
Esta desempregado(a)
Esta reformado(a)

E doméstico(a)

ooooos
oooods

N&o sei

42. Refere a profissdo que tém (ou tiveram, no caso de estarem desempregados ou reformados).
Pai —
Mae —

43. No que respeita a ultima profisso indica para cada um dos teus pais:

Pai Mae
Empregado(a) numa empresa ou num servico ] ]
Patrao/patroa numa empresa com empregados O O
Patréo/patroa por conta prépria | |
Nao sei ] ]

Obrigada pela tua colaboragdo. A tua opinido sera muito util.
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ANEXO C.  Gostar das varias disciplinas

1 N&o gosto 2 Gosto pouco 3 Gosto 4 Gosto muito Total

Count Row N % Count Row N % Count Row N % Count Row N % Count Row N %
V4.1_GPort Gostar de 7 5.4% 43 33.3% 65 50.4% 14 10.9% 129 100.0%
Portugués
V4.2_GlIng Gostar de Inglés 17 13.1% 29 22.3% 49 37.7% 35 26.9% 130 100.0%
V4.3_GLEIl Gostar de 4 3.2% 28 22.4% 70 56.0% 23 18.4% 125 100.0%
Lingua estrangeira Il
V4.4_GHist Gostar de 19 14.6% 31 23.8% 53 40.8% 27 20.8% 130 100.0%
Histéria
V4.5_GGeo Gostar de 19 14.8% 42 32.8% 53 41.4% 14 10.9% 128 100.0%
Geografia
V4.6_GMat Gostar de 32 24.8% 28 21.7% 33 25.6% 36 27.9% 129 100.0%
Matemaética
V4.7_GCN Gostar de 11 8.5% 27 20.8% 54 41.5% 38 29.2% 130 100.0%
Ciéncias Naturais
V4.8_GFQ Gostar de 32 24.6% 38 29.2% 37 28.5% 23 17.7% 130 100.0%
Fisico-Quimica
V4.9_GEV Gostar de 10 7.7% 25 19.2% 68 52.3% 27 20.8% 130 100.0%
Educacéo Visual
V4.10_GTIC Gostar de TIC 21 21.2% 22 22.2% 39 39.4% 17 17.2% 99 100.0%
V4.11_GEF Gostar de 13 10.0% 27 20.8% 43 33.1% 47 36.2% 130 100.0%
Educacéo Fisica
V4.12_GOut Gostar de 0 0.0% 2 18.2% 1 9.1% 8 72.7% 11 100.0%

Outra disciplina




ANEXO D.

Recodificacdo das variaveis 6, 20 e 24 (palavras que definem a matematica)

Matematica associada a...

Exemplos dados

Dimensdes Categorias
. . Geometria, equacdes, formulas, sélidos geométricos,
Conteudos curriculares . g
o (muita) matéria
Disciplina )
Componentes inerentes . o L . o
N i NUmeros, incdgnitas, teoria, légica, rigor, objetividade
a proépria matematica
Operatéria da sala de . -
Célculos, contas, exercicios
aula
Trabalho, trabalhar, estudo (muito/ intensivo), estudar
o exigente, dedicacdo, empenho, esforc¢o, treino,
Atividades

Investimento pessoal

persisténcia, praticar, pratica, fazer, decorar,
concentracao, atencdo, equacionar, pensamento
(critico/ rapido), pensar, raciocinio, racional, agilidade/
desenvolvimento mental, resultados (bons), chumbar,
(boa) nota para passar

Sentimentos

Positivos

Negativos

Perfeita, perfeicdo, facil, compreensédo, compreensivel,
interesse, interessante, satisfatéria, gira, confianca,
entusiasmante, maravilhosa, empolgante, motivante,
gosto, excitante, fascinante, impressionante, boa,
seguranca, desafiante, estimulante, divertida,
engracada, brincalhona, entretenimento, criativa

Cansativa, aguentar (mesmo que nao se goste da
matéria ou do professor), dificil (muito), dificilima,
complicada, complexa, dor de cabega, confusa, hdo
sei, incompreensao, incompreensivel, aborrecida,
aborrecimento, chatice, chata, maguda, farto, tédio,
entediante, seca, repetitiva, desinteresse,
desinteressante, pouco apelativa, ndo gosto, detesto,
ma (muito), horrivel, porcaria, desconfortavel,
desesperante, medo, péssima, inimiga, odio, stress,
irritante, inseguranca, tenséo, estdpida, palavrées

Enquadramento

Contexto

Objetivos favoraveis

Objetivos desfavoraveis

Disciplina, obrigacéo, obrigatéria, educativa

Aplicacéo, aprendizagem, querer aprender, saber,
importante, fundamental, crucial, essencial, relevante,
precisa (para tudo/ futuro), Gtil (para o dia-a-dia), futuro,
benéfica, indispenséavel, ajuda, necesséria, prestavel

Inatil (para o futuro/ a vida pessoal), desnecessaria,
perda de tempo, ndo serve para nada

Categorias isoladas

Problemas

Ajuda

Outras

Dom, inteligéncia, culta, tecnologia, progresso, mudou
muito, poucas justificacdes, diversidade, diversificada,
extremos (depende da matéria e do professor), dificil a
primeira mas facil quando compreendes, saber as
coisas mas nao conseguir aplicar, muito bom aluno
menos a matematica, diferente, estranha

Observacgédo: As categorias isoladas (problemas e ajuda) foram assim consideradas pela ambiguidade
associada ao seu entendimento, isto é, problemas associados as dificuldades sentidas ou a resolucéo
de problemas matematicos e ajuda ligada a uma necessidade ou a uma ferramenta que é possivel
utilizar.
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CURRICULUM VITAE

Identificacéo

Nome Leonor Tavares Pimenta
Morada Avenida Dom José |, N.°9 2780 — 126 Oeiras
Telefone/ telemoével 214573164/ 965541741

Correio eletrénico leonortp@gmail.com
Nacionalidade Portuguesa
Data de nascimento 20 de setembro de 1979  S. Jorge de Arroios — Lisboa

N.° de Cartdo de Cidadao 11236389
N.° de Carta de Conducéo L-1717552 8

Formacgédo académica e
profissional

Universitaria
Ano letivo 2014/2015 Conclusao de Estudos P6s-Graduados — 1.° ano do plano
de estudos do curso de Mestrado em Educacéo e
Sociedade no ISCTE - Instituto Universitario de Lisboa,

Ano letivo 2001/2002 Concluséo do Curso de Licenciatura em Ensino na Area
de Matematica / Ciéncias

Ano letivo 1998/1999 Transferéncia e ingresso na Escola Superior de Educacdo
de Lisboa

Ano letivo 1997/1998 Ingresso na Faculdade de Ciéncias da Universidade de
Lisboa, no Curso de Estatistica e Investigacdo
Operacional + Probabilidades e Estatistica

Geral

Ano letivo 1996/1997 Concluséo do Curso Geral — Agrupamento 1 na Escola
Secundaria Quinta do Marqués

Complementar /

Profissional
19 de junho a 14 de julho Formacao em “Kahoot e Socrative no Apoio a
de 2020 Aprendizagem das Ciéncias e Matematica” - Centro de
Formacédo da Associacdo Educativa para o
Desenvolvimento da Criatividade
29 de janeiro e 04 de Acdes de curta duragao “Comunicagao e gestéo de
margo de 2020 emocodes” e “Criacao de materiais digitais acessiveis”,

respetivamente, dinamizadas por Dra. Patricia Sarmento
(perita externa TEIP), em, e Dr. Rui Fernandes (CANTIC)
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12 de novembro de 2019

2 a 5 de julho de 2019

2 de maio a 4 de julho de
2019

12, 14, 19, 21 e 26 de julho
de 2016

4 a 18 de julho de 2016

16 de dezembro de 2014

21 de maio, 4 e 18 de
junho, 2 e 16 de julho de
2014

5 de margo de 2014

7 de marco de 2013

27 de fevereiro e 3 de abiril
de 2013

1 a 12 de julho de 2011

25 de junho a 7 de julho de
2010

18 de outubro de 2008

15 de novembro de 2006

Janeiro a junho de 2005

22 a 24 de novembro de
2001

25 a 27 de novembro de
1999

14 a 17 de julho de 1999

Experiéncia profissional
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Sesséo de informagéo “Mutilagéo Genital Feminina —
Reconhecer para Atuar’ — Salde Escolar/ Camara
Municipal da Amadora

"Escola de Verdo da Sociedade Portuguesa de
Matematica"

Acao "Dificuldades na Aprendizagem" — promovida pelo
CFAECA

Formacé&o em Introducdo a Mediacao e Gestao de
Conflitos, decorrida na Escola de Verdo da FCSH —
Universidade Nova de Lisboa

Formacgdo em Andlise de dados em SPSS | — Preparacéo
e tratamento de dados, decorrida na Escola de Verdo da
FCSH — Universidade Nova de Lisboa

Conferéncia “Que lugares para a educagéo? A dimensao
educativa nas instituicdes culturais”, decorrida na
Fundacao Calouste Gulbenkian

Ciclo de Seminarios “Hiperatividade e défice de atengao
em contexto escolar”, promovido pelo Centro de Formacgao
de Escolas Antonio Sérgio

Seminario “Mais Sucesso, Melhor Aprendizagem”,
realizado na Escola Secundéria de Camilo Castelo Branco
Acéo de Sensibilizagao “Avaliacdo Formativa e Promocgao
do Sucesso Escolar”, promovida por TEIP3 — ISCTE-IUL
Acéao de Sensibilizacdo e Formagao em “Prevencao das
Perturbagbes por uso de Substancias Psicoativas”,
organizada pela Equipa de Prevengao do CRI de Lisboa
Ocidental e pelo ACES VII — UCC Amadora+, da ARSLVT
Oficina de Formacao “Criagao e utilizagao de histérias
digitais em contextos escolares”, promovida pela
Associagao de Professores de Sintra

Oficina de Formagéao “O novo programa de matematica:
um caminho de competéncias a desenvolver”, promovida
pela Associacao de Professores de Sintra

F6érum da comunidade educativa do concelho de Sintra
sobre Alimentacao Saudavel e Atividade Fisica

Acéo de Formacao “Alimentagao e Saude”, promovida
pela Dire¢do Geral de Saude — Divisédo de Promocgao e
Educacao para a Saude

Acao de Formacgao “Conceitos matematicos e materiais
manipulaveis”, promovida pela Escola Superior de
Educacéo de Lisboa

2.° Encontro de Investigacdo e Formac&o da Escola
Superior de Educacao de Lisboa, “Criatividade,
Afetividade, Modernidade — Construindo Hoje a Escola do
Futuro”

1.° Encontro de Investigacdo e Formacao da Escola
Superior de Educacao de Lisboa, “Globalizagéo e
Desenvolvimento Profissional do Professor”

XXI Congresso do Movimento da Escola Moderna, na
Escola Superior de Educacao de Setubal



Ano letivo 2019/2020

Ano letivo 2018/2019

Ano letivo 2017/2018

Ano letivo 2016/2017

Ano letivo 2015/2016

Marco a Agosto 2015

Novembro de 2014 a
Janeiro de 2015

Setembro a Novembro
2014

Ano letivo 2013/2014

Ano letivo 2012/2013

Escola Bésica 2,3 José Cardoso Pires (TEIP)
Professora do 2.° Ciclo do Ensino Basico

Ensino de Matemética, Ciéncias Naturais, Formacéao
Pessoal e Social, Apoio ao Estudo e Apoio Tutorial
Especifico

Escola Bésica 2,3 José Cardoso Pires (TEIP)
Professora do 2.° Ciclo do Ensino Basico

Ensino de Matemética e Apoio ao Estudo, Coadjuvacéo
em Matematica

Escola Basica 2,3 de Almeida Garrett

Professora do 2.° Ciclo do Ensino Basico

Ensino de Matemética, Ciéncias Naturais, Formacéao
Pessoal e Social, Apoio ao Estudo e Percursos
Curriculares Alternativos

Escola Basica 2,3 José Cardoso Pires (TEIP)
Professora do 2.° Ciclo do Ensino Basico
Coadjuvacao em Matematica, Apoio ao Estudo
(Matematica) e Atendimento a turma (Matematica)

Escola Bésica 2,3 José Cardoso Pires (TEIP)
Professora do 2.° Ciclo do Ensino Basico
Coadjuvacao em Matemética

Agrupamento de Escolas de Santa Catarina
Professora do 1.° Ciclo do Ensino Basico
Apoio Educativo — Matematica e Portugués

Estégio Curricular na Associa¢do Cultural Moinho da
Moinho
Centro de Atividades de Tempos Livres — CATL

Escola Bésica 2,3 Visconde de Juromenha (TEIP)
Professora do 2.° Ciclo do Ensino Basico

Ensino de Matematica, Ciéncias Naturais, Curriculo
Especifico Individual — Estudo do Meio e Apoio ao Estudo

Agrupamento de Escolas de Miguel Torga (TEIP)
Professora do 2.° Ciclo do Ensino Bésico

Ensino de Matematica, Formacao Civica e Apoio ao
Estudo

Escola Basica Vieira da Silva
Professora do 2.° Ciclo do Ensino Basico

Ensino de Matematica, Ciéncias Naturais, Apoio ao Estudo
e participacéo no Secretariado de Exames — 1° e 2° Ciclos

Escola Bésica 2,3 José Cardoso Pires (TEIP)
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Professora do 2.° Ciclo do Ensino Basico
Coadjuvacao em Matemaética, participacao no Clube da
Matematica e acompanhamento na Biblioteca Escolar

Ano letivo 2011/2012 Escola Basica Integrada Rainha D. Leonor de Lencastre
Professora do 2.° Ciclo do Ensino Basico
Ensino de Matematica, Ciéncias da Natureza, Estudo
Acompanhado, Formacéao Civica e participagdo no Plano
de Acdo da Matemética

Ano letivo 2010/2011 Escola Basica Integrada Rainha D. Leonor de Lencastre
Professora do 2.° Ciclo do Ensino Basico
Ensino de Matematica, Ciéncias da Natureza, Area de
Projeto, Estudo Acompanhado, Formacao Civica e
participacdo no Plano de A¢do da Matematica

Ano letivo 2009/2010 Escola Basica Integrada Rainha D. Leonor de Lencastre
Professora do 2.° Ciclo do Ensino Basico
Ensino de Matematica, Ciéncias da Natureza, Area de
Projeto, Estudo Acompanhado e participagcédo na Sala de
Estudo

Ano letivo 2008/2009
Escola Bésica Integrada Rainha D. Leonor de Lencastre
Professora do 2.° Ciclo do Ensino Basico
Ensino de Matematica, Ciéncias da Natureza, Estudo
Acompanhado e participacdo no Plano de Acéo da
Matematica

Ano letivo 2007/2008 Escola Basica Integrada Rainha D. Leonor de Lencastre
Professora do 2.° Ciclo do Ensino Basico
Ensino de Matematica, Ciéncias da Natureza e
participacdo no Plano de A¢do da Matematica

Ano letivo 2006/2007 Escola Basica 2,3 Matilde Rosa Araujo
Professora do 2.° Ciclo do Ensino Basico

Ensino de Matematica, Ciéncias da Natureza, Area de
Projeto e participacdo no Plano de Agdo da Matematica

Ano letivo 2005/2006 Escola Basica 2,3 de Santo Anténio
Professora do 2.° Ciclo do Ensino Basico
Ensino de Ciéncias da Natureza e Estudo Acompanhado
Associacdo de Reabilitagdo e Integracéo Ajuda — Férum
Socio-Ocupacional de Cascais
Professora do 2.° Ciclo do Ensino Basico Recorrente

Ensino do Curso de Atualizagdo do Portugués -
Organizacgédo Local de Educacéo e Formacgéo de Adultos

Ano letivo 2004/2005 Escola Basica 2,3 de Sdo Bruno
Professora do 3.° Ciclo do Ensino Basico

Ensino de Estudo Acompanhado e participacdo na Sala de
Atendimento aos Alunos
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Ano letivo 2003/2004

Ano letivo 2002/2003

Aptidbes e competéncias
pessoais

Lingua materna
Outras linguas

Voluntariado

Aptiddes e competéncias
pessoais

Conhecimentos
Informaticos

Otica de Utilizador

Escola Basica 2,3 de Sao Bruno, exercendo fungdes
docentes no Estabelecimento Prisional de Caxias
Professora do 2.° Ciclo do Ensino Basico Recorrente
Ensino de Matematica, Homem e Ambiente Natural,
Formagédo Complementar e do Curso Extra-Escolar de
Educacédo para a Saude

Escola Basica 2,3 Conde de Oeiras
Professora do 2.° Ciclo do Ensino Basico

Ensino de Ciéncias da Natureza, Estudo Acompanhado e
Area de Projeto

Portugués

Inglés (Compreenséo — Boa, Expresséo escrita — Boa,
Fluéncia — Boa)

Conhecimentos de espanhol

A frequentar curso de lingua cabo-verdiana — crioulo
Centro Infantil Helen Keller, Associagéo Cultural Moinho
da Juventude

Processador de texto (Microsoft Word), folha de calculo
(Microsoft Excel), tratamento de imagem (Paint Shop Pro,
Photoshop), Microsoft Movie Maker, Microsoft PowerPoint,
Microsoft Publisher, programas de Matematica
(Geometer's Sketchpad/ GeoGebra e SPSS - Statistical
Package for Social Sciences), anéalise de dados
provenientes de redes sociais (UCINET) e Microsoft
Internet Explorer
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