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Introducio

Os Parametros Curriculares Nacionais/ Temas Transversais ressaltam a necessidade
de “... mais do que informagoes e conceitos, a escola se proponha a trabalhar com
atitudes, com formagdo de valores, com o ensino e aprendizagem de procedimentos” (p.
187, 1998).

O Ensino Médio, etapa final da Educagdo Bésica, de acordo com a LDB 9394 de
1996, tem dura¢do minima de trés anos e deve aprofundar os conhecimentos adquiridos no
Ensino Fundamental, possibilitando o prosseguimento dos estudos e pode prepara-lo para o
exercicio profissional. A matematica no Ensino Médio tem um valor formativo que ajuda a
estruturar o pensamento € o raciocinio dedutivo, sendo também uma ferramenta para a vida
cotidiana e para outras atividades diarias.

Nessa etapa de escolaridade, o aluno deve dominar os contetdos do Ensino
Fundamental e aprofunda-los. Somente com esse dominio, ndo apenas de conteudos,
podera, de acordo com o PCN (1999) entender que “A compreensdo da matemdtica é
essencial para o cidaddo agir como consumidor prudente ou tomar decisoes em sua vida
pessoal e profissional”. Muitos alunos percebem a matematica como um sistema de regras
ou de simbolos descontextualizados e inuteis.

Uma andlise das avaliacdes governamentais sobre o desempenho em
matematica de alunos do Ensino Fundamental e Médio, mostra baixos indices das escolas
publicas nas provas de matematica do SARESP (Sistema de Avaliagdo de Rendimento

Escolar do Estado de Sao Paulo) e SAEB (Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagao
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Basica). Essas avaliagdes sdo baseadas em situagdes-problema e ndo em questdes objetivas
que valorizam apenas a memorizacao de féormulas, regras e esquemas. Os resultados dessas
provas sdo preocupantes: os indices médios de acerto ndo tém variado muito, raramente
ultrapassam 40% de acerto nas mais diversas regides do pais.

Esses dados sdo importantes ndo apenas para a elaboragdo de politicas publicas
eficientes e urgentes, mas também para mostrar aos professores, formadores e
pesquisadores em educacdo como anda a aprendizagem dos alunos em matematica.

Pesquisas na area da Educacao Matematica, como as de Brito (1996), mostram que
um fator que tem influenciado a aprendizagem dos alunos em matematica diz respeito ao
fator afetivo. A autora compilou referéncias importantes ao tema género, atitudes e a
aprendizagem de matematica. Essa autora estudou e fez um vasto levantamento
bibliografico sobre as atitudes em relagdo a matematica; validou e testou a escala de
atitudes elaborada por Aiken e Dreger (1961) e liderou um Grupo de Pesquisa — Grupo de
Pesquisa em Psicologia da Educacdo Matematica — a partir do qual foram desenvolvidos
varios trabalhos enfocando as atitudes em relacdo a matematica, como por exemplo os de
Gongalez e Brito (2001), Rezi-Dobarro (2007), entre muitos outros.

Um dos eixos metodologicos da Nova Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo
(2008) e dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (1999) e que ndo tem
apresentado bons resultados em avaliagdes oficiais € a solucdo de problemas. Os
documentos oficiais citados acima destacam a importancia dessa estratégia de ensino nao
apenas nas aulas de Matematica, e ao estabelecer a area Ciéncias da Natureza, Matemdatica

e suas Tecnologias reafirmam a necessidade de um trabalho multidisciplinar.

Os alunos, confrontados com situagdes-problema, novas mas compativeis com os
instrumentos que ja possuem ou que possam adquirir no processo, aprendem a
desenvolver estratégia de enfrentamento, planejando etapas, estabelecendo
relagdes, verificando regularidades, fazendo uso dos proprios erros cometidos
para buscar novas alternativas; adquirem espirito de pesquisa, aprendendo a
consultar, a experimentar, a organizar dados, a sistematizar resultados, a validar
solucdes; desenvolvem sua capacidade de raciocinio, adquirem auto-confianga e
sentido de responsabilidade; e, finalmente, ampliam sua autonomia e capacidade
de comunicagdo e de argumentacdo. (PCN, 1999, p. 105)

Na psicologia educacional, diversos autores analisaram a solu¢do de problemas
(Mayer (1992), Pozo (1998), Sternberg (1992, 1994 e 2000), Hunt (1994), Pirola (2000)

Brito (2006)) e afirmaram a importancia desse conteudo nos curriculos escolares.



Polya (1986) afirmou que “Resolver problemas é uma atividade humana
fundamental. De fato, a maior parte do nosso pensamento consciente relaciona-se com
problemas”. Embora a resolucao de problemas seja entendida, atualmente, como um eixo
metodoldgico do ensino de matematica, esse tema tem se constituido como a etapa final do
processo do ensino de contetidos matematicos, enfatizando a aplicagdo de conceitos.
Entende-se que a solug¢do de problemas ¢ o inicio da atividade matematica em que o aluno
¢ estimulado, diante de um problema, a levantar conjecturas, elaborar procedimentos e
estratégias, organizar seu raciocinio e utilizar conceitos ja aprendidos.

Um dos contetidos em que alunos e professores t€ém encontrado dificuldade diz
respeito ao conceito de fragcdes. Os numeros fracionarios estdo presentes no cotidiano, mas
parece que os estudantes ndo gostam ou nao se sentem familiarizados no trabalho com eles.
O curriculo de matematica estabelece que ainda no Ensino Fundamental (na 4 série), os
alunos adquiram as primeiras nogdes de numeros fracionarios e, dai em diante, possam
realizar operagdes (soma, subtragdo, multiplicacdo, potenciacdo etc) e serem capazes de
solucionar equagdes e problemas envolvendo fragdes.

O presente trabalho procura investigar as possiveis relacdes entre as atitudes em

relacdo a matematica e a resolug¢do de problemas envolvendo fragdes.

As atitudes em relacio a Matematica

Ao analisarmos o conceito de atitudes, podemos observar que ndo ha uma unica
definicdo. Elas variam de acordo com os autores e diferentes épocas. Brito (1996)

destacou algumas defini¢des dadas por alguns autores:

Sdo os gostos e as antipatias. Sdo as nossas afinidades e aversdes a
situagdes, objetos, grupos ou quaisquer outros aspectos identificaveis do nosso
meio, incluindo idéias abstratas e politicas sociais (Bem, 1973, p.29).

Sdo organizagdes de crengas relativamente estaveis acerca de um objeto
ou situa¢do que predispde o sujeito para responder preferentemente em um
determinado sentido (M. Rokeach, 1979, apud Ortega e outros, 1992, p. 498).

E uma caracteristica afetiva que pode ser considerada como uma emogao
moderada que predispde o individuo a responder consistentemente de uma
forma favoravel ou desfavoravel quando confrontado com um determinado
objeto (Anderson, 1988, apud Ponte, 1992, p.175).



Para Giiilford (1954, apud Brito, 1996), atitude ¢ uma disposi¢do pessoal,
presente em todos os individuos, podendo apresentar diversos graus. As atitudes estariam
relacionadas com a motivacdo e por isso os individuos se mostrariam favoraveis ou
desfavoraveis em relacdo a objetos ou classes de objetos.

O estudo realizado por Brito (1996) apresentou um amplo detalhamento das
pesquisas feitas até entdo e concluiu que, ao contrario do que comumente ¢ afirmado, a
matematica nao ¢ a disciplina que provoca maior ansiedade e atitudes negativas nos alunos.
Isso seria mais uma crenga alimentada por algumas situacdes provocadas pelo professor ou
a falta de material adequado. Através da anélise dos dados obtidos em 4 (quatro) escolas da
regido de Campinas, concluiu que, ao contrario do que as pessoas afirmam, os estudantes
apresentam atitudes positivas em relagdo a matematica, sendo que o numero de sujeitos
que preferem a Matematica € bastante proximo daqueles que preferem o Portugués.

Nesta pesquisa atitude serd entendida como na defini¢do dada por Brito (1996):

Atitude é uma disposicdo pessoal, idiossincratica, presente em todos os
individuos, dirigida a objetos, eventos ou pessoas, que assume diferente diregdo
e intensidade de acordo com as experiéncias do individuo. Além disso, apresenta
componentes de dominio afetivo, cognitivo e motor (p.11).

O desempenho dos alunos pode estar relacionado ao “gostar” da
matematica. Dessa forma, ¢ provavel que os alunos que apresentam atitudes positivas em
relagdo a matematica consigam ter um desempenho melhor do que aqueles que apresentam
um sentimento de aversdo a matematica.

Aiken e Dreger (1961) enfatizaram que as atitudes dos professores tém grande
influéncia nas atitudes de seus alunos e em seu desempenho; professores impacientes,
hostis € que ndo dominam o conteudo, podem influir no surgimento de atitudes negativas
no educando.

De acordo com a definicdo adotada, as atitudes podem ser modificadas, pois
assumem direcionamentos ¢ intensidades de acordo com a vivéncia do individuo. Assim,
atitudes negativas em relagdo a matematica podem ser transformadas e um aluno que ndo
gostava de matematica, pode aprender a ter atitudes positivas em relagdo a essa disciplina.

Gough (1954, apud Brito 1996) enfatizou que o medo dos alunos em relagdo a
matematica, além de produzir atitudes negativas, deve ser tratado cuidadosamente,

evitando o que denominou de “Mathemaphobia” (Fobia a matematica).



Os trabalhos encontrados na literatura educacional a respeito das diferengas entre os
sexos com relacdo as atitudes e habilidades matematicas afirmam a existéncia de
diferencas, mas estas tém pouca importancia ao longo da vida dos estudantes, ressaltando

ser este mais um problema cultural.

“Culturalmente, sdo atribuidos “rétulos” aos individuos e afirmag¢des que ndo sdo
confirmadas através de pesquisas passam a ser consideradas como verdadeiras.
Assim, cristalizou-se a idéia que a habilidade verbal ¢ uma caracteristica
feminina e a habilidade matematica ¢ uma caracteristica masculina. Dentro desta
concepcao, os homens deveriam apresentar alta habilidade matematica e baixa
habilidade verbal enquanto as mulheres apresentariam alta habilidade verbal e
baixa habilidade matematica”. (Brito, 1996, p.75).
Em outras areas, encontram-se preocupacdes semelhantes no estudo das atitudes.
Em 2007, no VI Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC),
realizado em Floriandpolis-SC, varios trabalhos apontaram estudos sobre as atitudes em
Quimica e na Fisica, além da preocupa¢@o de um ensino que valorize a afetividade e nao

apenas o predominio do contetido, sem se preocupar com os sentimentos do aluno.

A Solucio de problemas

Na sala de aula, ¢ comum os alunos ndo considerarem os problemas matematicos
como “problemas verdadeiros” ou como semelhantes aos problemas que enfrentam na vida
real. Com isso, os conhecimentos aprendidos na escola pouco facilitam suas atividades
cotidianas.

Sao encontradas algumas definigdes para o que ¢ um problema ou para o que seja
resolver um problema. O matematico Polya (1986) no livro 4 arte de resolver problemas,

destaca a solug@o de problemas como uma tarefa presente no dia-a-dia de todo ser humano:

Resolver problemas ¢ uma atividade humana fundamental. De fato, a
maior parte do nosso pensamento consciente relaciona-se com problemas. A néo
ser quando nos entregamos a meros devaneios ou fantasias, 0s nossos
pensamentos dirigem-se para um fim, procuramos meios, procuramos resolver

um problema. (apud Pozo, 1998)

Para Echeverria e Pozo (1998), ensinar a resolver problemas

ndo consiste somente em dotar os alunos de habilidades e estratégias eficazes,
mas também em criar neles o habito e a atitude de enfrentar a aprendizagem
como um problema para o qual deve ser encontrada uma resposta (p. 14)



Entretanto, embora as atuais propostas educacionais enfatizem um ensino por meio
da solugdo de problemas, os livros didaticos utilizados em sala de aula ainda apresentam os
problemas de maneira direta e acabada, ndo estimulando a criatividade, mas sim criando no
aluno a sensacdo de que ele necessita de um procedimento pré-determinado para obter a
resposta desejada.

Mayer (1992) apontou ainda cinco tipos de conhecimentos imprescindiveis para a
solucao de problemas:

a) Conhecimento lingiiistico: envolve a compreensao da lingua materna e seus
elementos;

b) Conhecimento factual: refere-se aos conceitos envolvidos no problema;

¢) Conhecimento de esquema: conhecimento dos tipos de problema e suas
especificidades;

d) Conhecimento de estratégias: trata-se de como desenvolver um plano, de
como um problema sera tratado;

e) Conhecimento de Algoritmo: refere-se aos algoritmos utilizados, aos

processos de calculo.

Sternberg (2000) destaca que as pessoas, para resolver um problema, precisam
superar obstaculos para se atingirem um determinado objetivo. Além disso, descreve um
ciclo de resolugdo de problemas, ou seja, esquematiza alguns recursos utilizados para

solucionar um problema. Sao eles:

1. Identifica¢do do problema — Buscar a que se refere o problema a ser resolvido;

2. Definicao e representagdao do problema - Definir suficientemente bem o problema. Esta

etapa ¢ crucial, pois qualquer erro ou imprecisdo pode dificultar sua resolugao.

3. Formulagdo da estratégia — Inumeras estratégias podem ser utilizadas para resolver
problemas, tais como: a andlise, que consiste na decomposi¢ao do problema em elementos
manusedveis e a sintese, que trata da organizacdo de elementos em algo 1til ou o

pensamento convergente ou divergente.



4. Organizagdo da informagao — Refere-se a preparar a informagdo para que seja executada

da melhor forma a estratégia.

5. Alocacgao de recursos — Envolve tempo, equipamento, espaco e outras variaveis. Nesta
etapa reside a principal diferenga entre os especialistas e os iniciantes na resolugdo de

problemas.

6. Monitorizagdo — Nesta etapa, os solucinadores de problemas fazem uma verificagao se

estdo no caminho certo ou nao.

7. Avaliacdo — A analise se a resposta realmente serve para o problema proposto. Os erros
ou equivocos sdo comuns nesta etapa, pois os alunos geralmente ndo conferem a coeréncia
entre a resposta € o problema e encontram, muitas vezes, respostas inconvenientes ou

absurdas para o0 mesmo.

Alguns trabalhos ressaltam diferengas entre os iniciantes e as pessoas mais
experientes na resolucdo de problemas. Destacam que ndo apenas as estratégias, mas a
expertise, a experiéncia, parecem ser relevante para o individuo ser bem sucedido na

solucdo de um problema.

O Ensino de Fracoes

A palavra Fragdo tem origem do latim Frangere e significa quebrar, ou seja, uma
parte de um todo. A idéia inicial que as criancgas aprendem ja nas séries iniciais do Ensino
Fundamental ¢ que a fragdo ¢ uma parte do todo. Com isso, ndo importa o tamanho das
partes, se os pedagos foram divididos de maneira igual.

O ensino das fracdes de acordo com Prado’ (2000) deve ser centrado “na
(re)criagdo dos conceitos matematicos, destacando como elemento importante para esta o
caminho do movimento da histéria do conceito” (p. 56).

As criangas parecem passar pela mesma logica do desenvolvimento do conceito de

fracdo. Assim, a experiéncia com situagdes envolvendo fragdes é importante ¢ ao longo da

3 Apud Catalani (2002)



escolaridade, o aluno vai compreendendo a linguagem, os simbolos e torna esses elementos
significativos.

Os livros didaticos em sua maioria, entretanto, trazem ainda um grande formalismo
e apresentam uma matematica mecanicista. Dessa forma, pouco exploram o movimento da
historia do conceito.

A notagdo para as fragdes que usa uma barra separando, horizontalmente ou de
maneira obliqua dois nimeros ou letras, data do século XVI. Muitas vezes, essa
representacao, essa notacdo matematica adotada, nao ¢ significativa para o aluno, mas isso
ndo implica que ele ndo entendeu o conceito de fracdo. Dessa forma, o estudante pode
conceituar fragdes, mas ndo compreender os simbolos e suas operacdes.

O ensino e a aprendizagem do conceito de fragdo tém sido bastante limitados e
muitas vezes, fora da realidade do educando. Com isso, o estudante cria certa aversio a
esse conceito e a matematica, o que muitas vezes o impede de tentar compreender e
desenvolver raciocinios e buscar solucionar um determinado problema proposto.

Muitos trabalhos apontam dificuldades dos alunos com o conceito de fracao
(Catalani, 2002; Oliveira, 1996). Algumas das falhas no entendimento dos alunos desse
conceito devem-se a complexidade e a forma de abordagem, que muitas vezes ¢
mecanicista, pronta e acabada.

Existem algumas abordagens que podem ser encontradas nos diversos trabalhos que
investigam esse conceito’: a énfase no ensino por meio de materiais manipulativos,
pesquisa experimental, seqiiéncias ou metodologias de ensino e formacao de professores.

Na primeira forma de abordagem do ensino de fragdes, a aprendizagem ocorreria
através da percepg¢do, do contato dos alunos com objetos que representariam fracdes e, a
partir disso, o estudante compreenderia o conceito de fracao.

Com o passar do tempo, essa forma de ensino comecou a ser bastante criticada e
volta-se a atengdo para a logica e a linguagem.

Na tentativa de evitar o enfoque experimental sobre o ensino e com o avango das
pesquisas construtivistas, novas metodologias, métodos, modelos e seqiiéncias didaticas
que buscavam a melhoria do ensino de fragdes comecaram a ser adotadas.

A partir dessas pesquisas, alguns autores ddo indicios de que o conhecimento do
professor a respeito de fracdes e a forma de ensina-lo podem levar a uma aprendizagem

fragmentada ou pautada em aspectos mecanicos.

4 Cf Catalani (2002)



Assim, destaca-se a importancia da formagdo do professor, principalmente de 1* a
4* séries que possuem uma formacdo ndo especifica da matemadtica e que, sdo 0s
responsaveis pela formacao inicial do aluno. Sem duvida, ¢ uma questdo que merece ser

discutida buscando novos rumos e solugdes que favorecam a aprendizagem.

Estudo Preliminar

Foram sujeitos da pesquisa 95 alunos de uma escola publica estadual de uma cidade
da Diretoria de Ensino — Regido Jal. A escola foi selecionada aleatoriamente,
considerando o nimero de alunos e o fato de possuir o Ensino Médio. Os sujeitos estavam
distribuidos entre a primeira, a segunda e a terceira série do Ensino Médio do periodo da

Manha.
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Figura 1: Distribuicio dos sujeitos por série

De acordo com a Figura 1, os sujeitos participantes de acordo com a série em que
se encontravam foram: 32 alunos do 1° Ano do Ensino Médio, 37 do 2° Ano e 26 do 3°.

Pretendeu-se ao analisar os alunos do Ensino Médio, verificar o que entenderam e
apreenderam sobre fragdes e suas atitudes em relacdo a matemadtica. De acordo com a
LDBN 9394/96, este nivel de ensino deve aprofundar os conhecimentos adquiridos ao
longo do Ensino Fundamental e preparar para o mundo do trabalho, assim, esperou-se que

0s sujeitos conseguissem realizar relagdes entre o conhecimento escolar € o conhecimento

sobre fracdes que utilizavam em seus cotidianos.



A coleta dos dados foi realizada em duas etapas distintas apds a autorizagdo do
diretor da unidade escolar e de alguns professores que cederam suas aulas para a aplicagao
dos instrumentos de pesquisa.

Apo6s a autorizagdo do diretor e dos professores, iniciou-se a aplicacdo dos
instrumentos de coleta de dados. Essa primeira etapa foi dividida em dois dias. No
primeiro, os alunos deveriam responder o questionario pessoal, a escala de atitudes em
relagdo a matematica e realizar a prova de matematica através do recurso do MMC.

Os alunos respondiam cada instrumento e somente depois que todos terminassem
era distribuido outro. O professor da sala acompanhou a aplicagao das provas e auxiliou na
ordem da sala, pois os alunos ndo deveriam comunicar-se durante a realizacdo das
avaliagdes. A duracdo das atividades do primeiro dia era de cerca de 50 minutos.

No segundo dia, os estudantes realizavam a Prova de Matematica onde era
solicitado que os participantes resolvessem operacdes com fragcdes sem utilizar o MMC.
Foi requerido também que eles resolvessem problemas envolvendo fragdes. A duracao das
atividades também era de cerca de uma aula (50 minutos).

Para a segunda etapa, foi selecionado um aluno com média de aproximadamente
cinco e chamado para realizar uma entrevista. O sujeito, aluno do 1° Ano, concordou em
participar da pesquisa.

A entrevista foi audiografada e solicitou-se que o aluno explicasse cada
procedimento que realizava, como se estivesse “pensando em voz alta” e se fosse preciso,
o pesquisador iria interrogd-lo para obter da forma mais precisa o0 modo como estava
raciocinando e realizando o procedimento.

Nesta etapa da pesquisa, possivelmente, serdo entrevistados novos sujeitos
selecionados a partir de seus desempenhos. Pretende-se escolher aleatoriamente um aluno

que obteve nota maior que 5 (cinco) e outro com conceito inferior a 5 (cinco).

Alguns Resultados

a) Atitudes em relacio a Matematica

A pontuacdo na escala de atitudes variou de 22 a 78 pontos, com uma média de

49,51 e desvio padrao de 14,48 pontos, numa escala de 20 a 80 pontos. Como pode ser



observado na Figura 2, trata-se de uma distribui¢do bi-modal, pois um grupo ndo gosta

muito (pontuacdo menor que 50) e outro que gosta mais (pontuagdo acima de 50).
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Figura 2. Distribui¢ao da pontuagio das atitudes dos sujeitos.

Quanto ao nivel médio das atitudes por série foi encontrada diferenca significativa
(F(2,89) = 7,938; p = 0,001), mas nao por género (F(1,89) = 0,429; p = 0,514), embora
pareca haver uma ligeira interacao entre série e género (F(2,89) =2,954; p = 0,057).

Observa-se que em média os alunos da 3" série gostam menos de Matematica do
que os alunos da 1% e 2° série e, que as meninas comegam gostando mais da matematica na
1? série e terminam gostando menos na 3* série (Conforme Figura 3 abaixo).
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Figura 3. Média das atitudes em relagdo a Matematica por série e género.



b) Desempenho na Prova de Matematica

Quanto ao desempenho dos alunos, a nota geral foi composta pela média simples

de: nota nas questdes do algoritmo e notas nos problemas ambas numa escala de zero a

dez.
A andlise das avaliagdes indicou que as notas na prova variaram de 0 a 9,5 pontos;

sendo que a média foi de 3,58 e o desvio padrao de 2,65 pontos, numa escala de 0 a 10

pontos.
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Figura 4. Média no desempenho na Prova Matematica por série e género.

Analisando o desempenho nas duas provas, conforme mostra a Tabela 1, observa-se
que os alunos apresentaram melhor desempenho na prova de algoritmo (Figura 5), do que

na prova contendo os problemas (Figura 6), onde a maioria dos sujeitos obteve notas

abaixo de cinco.

Tabela 1. Estatisticas da nota na prova de Matematica.

Prova N Minimo Maximo Média Desvio padrdo
Algoritmo 95 0 10 4,2632 3,1249
2,9053 2,6060

Problemas 95 0 10




N° de alunos

N° de alunos

A analise do desempenho na prova de algoritmo mostra que as diferencas por série
F(2,89) = 27,043; p = 0,000) foram significativas, mas ndo foram encontradas diferencas

por género F(1,89) = 0,754; p = 0,388), nem interagdo série e género F(2,89) = 1,816; p =

0,169), ver Figura 7.

Ja o desempenho na prova de problemas, além da diferenca entre as séries F(2,89)

=4,428; p = 0,015), foi encontrada diferenga por género F(1,89) = 7,449; p = 0,008), mas
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Figura 5. Nota no desempenho na prova de algoritmo.
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Figura 6. Nota no desempenho na prova de problemas.

nao foi encontrada interagdo F(2,89) = 1,456; p = 0,239), ver figura 8.
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¢) Relaciio entre as atitudes e o0 desempenho na Prova de Matematica

As andlises da pontuagdo na escala de atitudes e na Prova de Matematica de forma
separada j4 deram indicios de que ha uma relacdo dessas varidveis por série, € mais
tenuemente com género.

Contudo, ao se analisar essa correlacdo por série observa-se uma correlagdo mais
forte e relativamente diferenciada por género. Na 1* série foi de 0,598 (p = 0,000; da 2°
série de 0,594 (p = 0,000) e, na 3* série de 0,620 (p = 0,000). De maneira geral, podemos
observar que a correlagdo geral entre essas variaveis foi muito baixa, embora significativa

(r=0,305; p=0,003), figura 9
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Figura 9: Relagdo entre as atitudes e o desempenho geral dos alunos na Prova Matematica

Novas analises a respeito dos procedimentos e das possiveis relagdes entre género,
série, desempenho e atitudes em relagdo a Matematica estdo em desenvolvimento. No
entanto, os dados obtidos até 0 momento parecem indicar uma significativa relacao entre as

variaveis em estudo.
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