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Resumo

Ansiedade matematica (AM) tem ganhado consideravel atencdo no campo da
cogni¢cdo numérica na ultima década. Um dos principais achados da literatura internacional ¢
que AM ¢ um importante fator que interfere negativamente na performance matematica em
estudantes de todas as idades. No entanto, o estudo de AM no Brasil ¢ escasso. Esta pesquisa
teve como objetivo traduzir e adaptar a short Mathematics Anxiety Rating Scale (sMARS)
para o portugués brasileiro. Resultados indicam que a escala apresenta altos indices de
consisténcia interna e temporal, em sintonia com achados de outras pesquisas. No entanto, em
uma analise fatorial exploratéria, a escala ndo alcancou bons pardmetros psicométricos.
Apesar da escala ser capaz de medir AM, ela o faz de maneira pouco eficaz na amostra

investigada pelo presente estudo, langando davidas sobre seu amplo uso.

Palavras-chaves: ansiedade matematica, SMARS, psicometria, analise fatorial
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Abstract

Mathematical anxiety (MA) has gained considerable attention in the field of
numerical cognition in the last decade. One of the main findings in the international literature
is that AM is an important factor that negatively interferes with mathematical performance in
students of all ages. However, the study of AM in Brazil is scarce. This research aimed to
translate and adapt the short Mathematics Anxiety Rating Scale (SMARS) into Brazilian
Portuguese. Results indicate that the scale has high internal consistency, as well as high
temporal consistency, which converge with findings in other studies. However, in an
exploratory factor analysis, the scale did not achieve good psychometric parameters. Despite
the scale being able to measure AM, it does so in an ineffective way, casting doubts on its

wide use.

Keywords: math anxiety, sSMARS, psychometrics, factor analysis



Com o aumento da demanda sobre conhecimentos numérico-matematicos nas
sociedades tecnologicas, a competéncia em atividades matematicas extrapola a dimensao
académica se tornando também um importante ativo social e economico (Beddington et al.,
2008). Assim, varios paises desenvolvem politicas publicas educacionais visando incentivar a
formagdo em ciéncias exatas visando o fomento a inovagao tecnoldgica e solucdes para
problemas altamente complexos, ainda que a adesao e performance dos estudantes esteja
abaixo do esperado (Kayan-Fadlelmula et al., 2022). Os EUA, por exemplo, desenvolvem
varios programas nacionais de incentivo aos estudantes para seguirem carreiras na area de
exatas (Kitchen et al., 2018). H4 uma clara preocupacao do governo em criar mais
profissionais nessa area para se manterem em sua histérica posi¢cdo de avangos tecnologicos
(Xue & Larson, 2015).

O sucesso da formacao matematica sofre impacto de fatores cognitivos e emocionais
muitas vezes nao contemplados pelas politicas publicas vigentes. Uma vasta literatura tem
investigado, nas ultimas décadas, o impacto de varidveis como processamento visuoespacial,
memoria de trabalho e as representagdes numéricas basicas na aprendizagem da matematica
(Cornu et al., 2018; Geary & van Marle, 2016; Gimbert et al., 2019). A influéncia de
variaveis emocionais, no entanto, ainda ¢ menos investigada. Como mostra a analise de Foley
e colegas (2017), dados experimentais e de avaliagdes em escala internacional sugerem que o
medo e a apreensao em lidar com a matematica ¢ um fator que impede o pleno sucesso desses
programas.

A ansiedade matematica (AM) ¢ definida como um conjunto de sentimentos de
apreensao e maior reatividade fisioldgica quando individuos lidam com matematica, como
manipulagdo de nimeros, resolvendo problemas numéricos ou quando expostos a situagdes
avaliativas relacionadas ao seu desempenho matematico (Luttenberger et al., 2018). Ela se

manifesta em diferentes niveis: cognitivo (atitudes, ruminagado, autoeficicia, autoconceito),



afetivo (motivagao, excitacdo, disforia, interesse), comportamental (esquiva, fuga,
procrastinacao ou fazer rapido para se livrar) e fisioldgico (suor, frequéncia cardiaca, cortisol)
(Haase et al., 2019).

O interesse sobre essa relacao entre emog¢ao e matematica comegou ha mais de
sessenta anos quando Dreger e Aiken (1957) cunharam o termo “number anxiety”. Vinte e
cinco anos depois, Richardson e Suinn (1972) atualizaram o termo para “math anxiety” e
definiram como um sentimento de tensao e ansiedade que interfere com a manipulacao de
numeros e na resolugdo de problemas matematicos na vida cotidiana e em situagdes
académicas. Além disso, os autores elaboraram o primeiro questionario para medir esse
construto. A partir da década de 90, houve um significativo aumento de pesquisas sobre a
AM, assim como o desenvolvimento de varias escalas para medi-la. (Haase et al., 2019).

A pesquisa de Hembree (1990), uma das mais citadas na literatura sobre AM,
realizada com estudantes universitarios nos EUA, foi a primeira a mostrar uma correlagao
inesperada e de alto interesse para o avango dos estudos sobre cognigdo numérica: AM esta
negativamente correlacionada com desempenho matematico. Mais de 30 anos depois, e
usando dados de varios paises espalhados pelo mundo, meta-analises continuam encontrando
essa mesma correlacdo negativa. Por exemplo, analisando 747 efeitos acumulados entre
pesquisas feitas entre 1992 e 2018, Barroso et al., (2021) encontraram uma correlagao
negativa, pequena para moderada (» = -0,28), entre AM e desempenho matematico. Zhang e
colegas (2019) fizeram uma meta-analise com publicacgoes feitas entre 2000 e 2019 (84
amostras, N = 8680) e encontraram resultado semelhante (» = -0,35). Outra meta-analise feita
apenas com pesquisas com criangas em idade escolar encontrou um valor semelhante, » =
-0,34 (Namkung et al., 2019).

Apesar da correlagdo entre AM e desempenho ser frequentemente reportada na

literatura, ndo estao claros os mecanismos ¢ a estrutura dessa relagao. Sobretudo, ha um



especial interesse na investigagdo dos mecanismos que explicam como a AM prejudica o
desempenho matematico. Sabe-se que hé prejuizo tanto na performance em matematica
avangada como na basica e que ha muitas variaveis confundidoras como idade, género,
cultura e partes especificas da matematica (Dowker, 2019). Algumas teorias que propuseram
explicar essa correlagdo serdo discutidas mais a frente.

A maior meta-analise, com multiplos niveis e mais culturalmente diversa foi feita por
Lau e colegas (2022). Os autores estavam interessados em ir além de fatores individuais para
compreender a correlagdo entre AM e desempenho matematico. Diversos fatores contextuais
tiveram correlagdo significativa com AM como, por exemplo, frequéncia de tarefas de casa,
estado emocional dos pares, estado emocional dos professores, o indice de evitagao de
incerteza da cultura e indice de desenvolvimento humano. Os autores ressaltam a importancia
de ver AM nao apenas como fator individual mas como um construto que ¢ afetado, em
modos complexos, por fatores que estdo dentro do ambiente escolar e do pais do estudante.

Nos proximos paragrafos sera feita uma conceituagao da AM e revisao dos principais
achados cientificos sobre as bases cognitivas da AM e sua relagdo com aprendizagem da
matematica. Em seguida, serdo apresentadas as escalas de avaliacdo da AM disponiveis na
literatura, como escolhemos a escala a ser adaptada para o portugués, o processo de tradugao
e adaptagdo e a analise de dados para corroborar a discussao.

A AM ¢ um construto que nao ¢ completamente explicado pela ansiedade geral ou
pela ansiedade de teste. Estudos conduzidos por Hembree (1990) e Ashcraft et al. (1998)
mostraram que a AM tem correlagdo entre 0,30 a 0,50 com ansiedade de teste e 0,35 com
ansiedade geral, ndo sendo completamente explicada por elas. De fato, diferentes medidas de
AM tém correlagdo entre si muito maiores (aproximadamente 0,80) do que ansiedade de teste
ou ansiedade geral (Ashcraft & Ridley, 2005). A AM, portanto, ¢ um fendmeno que possui

relativa independéncia da ansiedade geral e da ansiedade de teste.



Atitudes sdo avaliacdes globais (e.g., bom ou ruim) e relativamente duradouras sobre
um objeto, pessoa ou assunto (Banaji & Heiphetz, 2010). As atitudes em relagao a
matematica tém alta correlagdo com a AM. Em criangas em idade escolar, Hembree (1990)
encontrou correlagdo de -0,73 entre AM e prazer em estudar matematica, ¢ de -0,82 com
confianga em resolver problemas de matematica. Akin e Kurbanoglu (2011) encontraram
uma correlagdo de 0,68 entre AM e atitudes negativas em relacao a matematica em estudantes
universitarios. Um estudo longitudinal recente nos EUA (Casanova et al., 2021) acompanhou
criangas dos 6 até 9 anos. Os pesquisadores encontraram uma correlagao -0,58 para meninas e
-0,62 entre AM e atitudes para meninos no primeiro ano do estudo. No entanto, como
mostrado pelos diferentes niveis de manifestacdo da AM, ela € um construto
multidimensional e ndo pode ser reduzida a apenas atitudes negativas em relacao a
matematica apesar da alta correlagdo entre as duas ser bem definida na literatura.

Como ha consideravel falta de estudos longitudinais nesta area, ainda nao ¢ possivel
estabelecer uma conexao causal entre AM e atitudes negativas em relacdo a matematica. Um
estudo longitudinal conduzido ao longo de um ano (Ahmed et al., 2012) sugere que esses
fatores t€ém uma relacao reciproca, influenciando um ao outro. Ja a pesquisa de Casanova e
colegas (2021) sugere que atitudes sobre matematica sdo mais importantes para o
desenvolvimento de AM do que vice-versa.

Nao ha consenso na literatura sobre a prevaléncia de AM. Apesar de conceitualmente
bem definida na literatura cientifica, ndo existem ainda parametros universais definidos para
avaliacao da AM. Diferentes autores medem AM de diferentes maneiras com diferentes
populagdes e relatam diferentes resultados. No entanto, sabe-se que AM ¢ um fendmeno
global pois os dados do PISA (Programme for International Student Assessment; OECD,

2013) mostram que aproximadamente 60% dos estudantes tém preocupagdes com aulas de



matematica, e aproximadamente 30% dos estudantes dizem se sentir impotentes quanto tem
que fazer um problema matematico.

As tentativas ja feitas para estimar a prevaléncia da AM em diversas populagdes
encontram valores altamente dispares. Por exemplo, enquanto Richardson e Suinn (1972)
reportaram que aproximadamente 11% dos estudantes universitarios teriam niveis tdo altos de
AM que precisariam de psicoterapia, Johnston-Wilder e colegas (2014) afirmam que essa
proporcao ¢ na realidade 30% dos estudantes. Por outro lado, Chinn (2009), que usou
critérios bem restritos para definir AM, sugere que 2% a 6% dos adolescentes na Inglaterra
apresentam niveis relevantes de AM. Mais recentemente, Hart & Ganley (2019), encontraram
que 5,4% de uma populacao adulta relatou alta AM. Segundo Dowker et al. (2016), mesmo
considerando os menores valores de prevaléncia, AM ¢ ainda um problema significativo.

Mulheres relatam maior AM do que homens, mas raramente apresentam pior
desempenho matematico (Bieg et al., 2015). Ha muitas variaveis confundidoras nessa relagao
como tipos de educacao de cada pais, ameaga de esteredtipo e ansiedade-estado e
ansiedade-trago (Tomasetto, 2019).

Em paises que focam em educacao igualitaria, ha pouca ou nenhuma diferenca na
performance em matematica (Spelke, 2005). No entanto, garotas ainda relatam maior AM e
se avaliam de modo mais negativo do que meninos (Devine et al., 2012) e essa discrepancia
entre valores pode vir de muitas fontes diferentes. Por exemplo, um estudo de Beilock et al.
(2010) mostrou como garotas podem sofrer influéncia da exposi¢ao dos estereotipos de
género e transmissao social de AM por professoras que elas mesmas tém alta AM.

A AM parece piorar consideravelmente com a idade (Dowker et al., 2016). Em parte
tem a ver com a tendéncia das pessoas com AM em evitar as situagdes e contextos que
possam envolver matematica e, como consequéncia, nao tem sucesso em aprender

matematica. Ha outros fatores também como memoria de trabalho e cultura, mas esta area



ainda precisa de mais estudos. Sabemos, no entanto, que alta AM j4 foi encontrada em
criangas no ensino primario (Wu et al, 2012).

A necessidade de pesquisar maneiras de mitigar os prejuizos associados com AM se
torna clara ao considerar que ela afeta as decisoes que os individuos tomam em suas vidas
académicas e financeiras (Geist, 2010). Pessoas com alta AM tendem a evitar cursos com
conteudo matematico e, quando tentam, costumam obter notas mais baixas (Ashcraft & Kirk,
2001; Hembree, 1990; Zhang et al., 2019). AM também afasta os estudantes de seguir
carreiras em areas de ciéncias exatas, sendo assim mais prevalente em estudantes de humanas
(Nufiez-Peia et al., 2013)

Ainda estao sendo estudadas maneiras efetivas de como prevenir AM e como
incentivar o estudo de matematica. No entanto, ainda ha muitos desafios dentro e fora da
escola como, por exemplo, o fato de que os proprios pais e educadores possuem AM e podem
favorecer a manifestagdo da mesma nas criangas. De fato, ¢ possivel ver AM como um
fendmeno intergeracional (Vanbinst et al., 2020)

Técnicas ja estabelecidas para remediagao da ansiedade geral e para fobias, como
exposi¢ao sistematica e reavaliacao cognitiva, podem ser usados para intervencao em AM
(Dowker et al., 2016; Pizzie & Kraemer, 2021). Além disso, outros métodos mais simples
também estdo sendo estudados. Por exemplo, uma pesquisa feita por Ramirez & Beilock,
(2011) mostrou como o simples ato de escrever sobre sua dificuldade e pensamentos
relacionados a matematica trouxe um aumento no desempenho matematico.

E importante considerar, também, que faltam estudos longitudinais sobre AM que
possam prover evidéncias mais diretas e robustas sobre seu impacto na educagdo e nas
escolhas dos alunos.

Um estudo longitudinal que acompanhou os participantes por quatro anos (Daker et

al., 2021) mostrou como AM ¢ um 6timo preditor para baixo envolvimento em matérias com



contetildo matematico e menores notas finais dessas matérias mesmo controlando habilidade
matematica, sexo ¢ idade. Com base nos resultados, os autores afirmam que a baixa
participagdo em disciplinas com conteudo relacionados a matematica, além de pior
desempenho matematico, nao podem ser atribuidos apenas a baixas habilidades matematicas
como também ¢ preciso considerar a AM para explicar esses dados.

Ramirez et al. (2018) propdem dois modelos para explicar a relagao entre AM e
desempenho aritmético: o0 Modelo de Disrup¢ao e o Modelo de Competéncia Diminuida. O
Modelo de Disrupgao ¢ baseado na reducao temporaria de recursos cognitivos necessarios
para calculos bem-sucedidos como, por exemplo, memoria de trabalho. Pesquisas sugerem
que pensamentos intrusivos € ruminacoes relacionados a AM sao disruptivos para a memoria
de trabalho (Ashcraft & Kirk, 2001; Eysenck & Calvo, 1992). O importante papel da inibicao
aqui ¢ referente a supressao desses pensamentos intrusivos, ruminagdes e outros estimulos
nao relacionados a tarefas matematicas. Assim, o argumento central do modelo ¢ que a AM
causa baixo desempenho matematico.

O segundo modelo, de modo oposto, argumenta que a AM resulta de prejuizos nas
representacoes numéricas basicas. De acordo com esse modelo, individuos com piores
habilidades numéricas e espaciais terdo desempenho prejudicado na matematica, o que, por
sua vez, facilitaria o surgimento de AM.

Hé varias evidéncias para este modelo. Primeiro, experimentos feitos com contagem
simples (Maloney et al., 2010) em que individuos com alta AM divergiram do grupo de baixa
AM em tarefas de enumeragao de itens. Segundo, tarefa de escolha do maior nimero entre
dois digitos (Maloney et al., 2011) onde individuos com alta AM mostram representacoes de
magnitudes numéricas menos precisas do que o grupo de baixa AM. E, terceiro, rotacao

mental de objetos em trés dimensdes (Ferguson et al.,, 2015) onde individuos com alta AM



tiveram pior performance em mensurar objetos mentalmente e, por fim, representacoes
menos precisas de magnitudes numéricas (Nufiez-Pefia & Suaréz-Pellicioni, 2014).

Assim, o argumento central do modelo ¢ que o baixo desempenho matematico causa
AM devido as sucessivas experiéncias aversivas causadas no ambiente escolar.

E importante notar que esses dois modelos ndo sdo excludentes. E inteiramente
possivel que o déficit em habilidades matematicas basicas cause AM e que depois a AM
gaste recursos da memoria de trabalho. Essa possivel relagdo bidirecional sugeria que AM ¢
tanto a causa quanto o resultado de baixas habilidades matematicas.

O modo mais usado para medir AM ¢ através de questionarios (Dowker et al., 2016).
Em lingua inglesa, existem varios instrumentos psicométricos que visam medir AM em
adultos (para uma revisao ver Haase et al., 2019). Entre os mais usados, destaca-se a SMARS,
ou short Mathematics Anxiety Rating Scale, originalmente desenvolvida por Richardson e
Suinn (1972), e posteriormente abreviada por Alexander e Martray (1989). A sMARS ¢ uma
escala de 25 itens que visa avaliar a AM em trés dimensoes: ansiedade para provas de
matematica, ansiedade para aulas de matematica e ansiedade para calculos matematicos. Esse
modelo tridimensional permite uma visdo mais detalhada da AM e foi usado em varias
pesquisas e em diferentes culturas (por exemplo, Nufiez-Pefia, Suarez-Pellicioni & Guilera,
2013; Geyik, 2015).

Hé ainda tentativas de avaliar AM através de medidas fisioldgicas ou neuroimagens.
Por exemplo, Pletzer et al. (2010) encontrou correlacao entre AM e excrecao salivar de
cortisol. Nufiez-Pefa e Suarez-Pellicioni (2014) fizeram uma analise de ERP (event-related
potential) em um estudo de EEG (electroencephalogram) e encontraram padrdes diferentes
para pessoas com alta AM e Liu et al., (2019), também com EEG, mostraram como
individuos com alta AM usam mais recursos atencionais para lidar tanto com manifestagdes

da AM como com a tarefa matematica, enquanto individuos com baixa AM podem se focar



apenas na tarefa . Usando ressonancia magnética funcional (fMRI), Lyons & Beilock (2012)
encontraram que quando se antecipa uma tarefa de matematica e quanto maior for a AM do
participante, maior aumento na atividade de regides cerebrais relacionados a antecipacao de
ameacas assim como ativacao em areas relacionadas a experiéncia de dor. Young et al.,
(2012), também usaram fMRI para identificar as bases de neurodesenvolvimento da AM em
criangas.

Apesar de estudos prévios reportarem uma estrutura trifatorial para a sSsMARS, como o
trabalho de Nufiez-Pefia, Suarez-Pellicioni, Guilera e Mercadé-Carranza (2013), ainda ndo ha
consenso na literatura sobre a estrutura interna da AM (Cipora et al., 2019). Por exemplo,
outro questionario desenvolvido para avaliar AM (Hopko et al., 2003), encontrou uma
estrutura bifatorial: um fator para o uso de matematica (ansiedade numérica) e outro para ser
avaliado em matematica (ansiedade de avaliagdo em matematica). A MAS-UK (Math Anxiety
Scale for United Kingdom), escala desenvolvida especificamente para o Reino Unido,
encontrou trés fatores: ansiedade matematica de performance, ansiedade de matematica
cotidiana e ver matematica sendo feita por alguém como professores ou outros alunos (Hunt
etal., 2011). Pletzer e equipe (2016) encontraram um resultado diferente na literatura.
Através de analises fatoriais confirmatorias, eles encontraram seis fatores de AM: fazer
provas de matematica, pensar sobre uma prova futura, ansiedade de aprendizado de
matematica, uso cotidiano de matematica, ansiedade de performance e ansiedade de
responsabilidade social. Portanto, um consenso importante na literatura atual ¢ que AM nao ¢
um construto unifatorial.

Mesmo com aumento significativo do interesse cientifico na ultima década, ha apenas
um instrumento validado no Brasil para medir AM no publico infantil (Wood et al., 2012) e
ainda nao hd um instrumento para adultos. O presente estudo visa comegar a preencher essa

lacuna a partir da tradugado e adaptagdo para o portugués da escala SMARS. Além disso,
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busca-se contribuir com a literatura internacional sobre AM investigando evidéncias de

validade da escala em uma nova populagdo e contexto.

Hipoteses

Hipotetiza-se que a versao brasileira da SMARS terd, a) alta consisténcia interna e
consisténcia temporal, b) alta correlacao postiva com atitudes negativas em relagao a
matematica, ¢) moderada correlagdo positiva com ansiedade geral, d) maiores niveis de AM
em estudantes de ciéncias humanas do que estudantes de ci€ncias exatas mesmo controlando
sexo, ) maiores niveis de AM em mulheres do que em homens mesmo controlando area de
estudo e, por fim, f) analise fatorial exploratdria (AFE) ira encontrar trés fatores como

previsto na teoria.

Método

Procedimentos

Participaram do estudo estudantes de graduacao e pds-graduagao da Universidade de
Brasilia (Brasilia, Brasil). A coleta de dados foi online e todos os participantes foram
contactados através de divulgacao nas redes sociais da universidade e por e-mails
encaminhados aos departamentos. A divulgacao da pesquisa foi direcionada para estudantes
dos cursos dos institutos de ci€éncias humanas (ex: Letras, Sociologia) e de ciéncias exatas
(ex: Engenharia Eletronica, Fisica, Matematica), a fim de favorecer a presenga de
participantes com diferentes perfis de experiéncia e atitudes em relagdo a matematica.

A ferramenta usada para a coleta de dados foi 0 Google Forms. O link para
participagdo na pesquisa foi deixado em livre acesso por um periodo de aproximadamente

quatro meses. A primeira pagina apresentava o TCLE e o acesso aos questionarios s era
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disponibilizado aqueles que concordassem com o termo. Os dados de cada participante s6
foram salvos quando todos os itens das escalas e do questionario sociodemografico foram
respondidos. Depois de alguns meses, esses participantes que responderam todos os
questionarios foram entdo chamados novamente para participar do teste-reteste.

A pesquisa foi avaliada e aprovada pela CONEP (Comissdo Nacional de Etica em
Pesquisa) através da Plataforma Brasil e pelo CEP/CHS (Comité de Etica em Pesquisa em

Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade de Brasilia) por regimento interno.

Participantes

Ao todo 198 individuos responderam a todos os instrumentos da pesquisa. Como ha
interesse em caracterizar areas de estudo (humanas e exatas), foram removidos 11
participantes por serem de cursos de satide ou biologicas. Foram encontradas e removidas
respostas duplicadas de 5 participantes. Seguindo orientagao e método de Huang et al. (2012),
participantes sem engajamento (isto €, com variancia igual a zero para todas as suas
respostas) foram removidos para reduzir o ruido na amostra. Assim, um participante foi
removido pela falta de engajamento. Por fim, um participante foi removido por nao ter ou

estar cursando Ensino Superior.. A amostra final foi composta por 180 estudantes.
Instrumentos

1. SMARS (Alexander & Martray, 1989). A sMARS (short Mathematical Anxiety
Rating Scale) ¢ um versao reduzida, composta por 25 itens, do original MARS. Os itens da
SMARS apresentam uma série de situacdes cotidianas relacionadas ao desempenho e a
aprendizagem da matematica, e os participantes devem indicar o quao ansiosos eles se sentem
em cada uma delas. Sdo apresentadas, por exemplo, afirmac¢des como “Estudar para uma

prova de matematica” e “Pensar sobre o teste de matematica que acontecera em uma hora”.
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As respostas sao feitas em uma escala tipo-Likert de cinco op¢des (“Nenhum pouco”, “Um
pouco”, “Mais ou menos”, “Muito” e “Em excesso”) . A pontuacao total na escala varia de 25
até 125 pontos.

Os itens da SMARS sao agrupados em trés fatores: 1) ansiedade matematica
relacionada as provas; ii) ansiedade matematica relacionada a tarefa matematica; e iii)
ansiedade matematica relacionada a aulas de matematica. O questionario apresenta boa
consisténcia interna com a = 0,96 e teste-reteste de duas semanas » = 0,86 (Nufez-Pefia,

Suarez-Pellicioni, Guilera, & Mercadé-Carranza, 2013).

2. Escala de Atitudes em Relacdo a Matematica (EARM). Questionario composto
por 20 itens (Aiken & Dreger, 1961; traduzida e validada por Brito, 1998) em que o
participante avalia proposi¢des positivas e negativas sobre matematica (e.g., “Eu acho a
matematica muito interessante” e “gosto de dar aulas sobre esse contetido,”). Apresenta boa
consisténcia interna com a = 0,95 e teste-reteste » = 0,94 (Brito, 1998). Nao ha op¢ao neutra
na escala, dado que o probando ¢ for¢cado a escolher uma das seguintes alternativas em cada
item: concordo totalmente, concordo, discordo e discordo totalmente. H4 itens que expressam
atitudes positivas (3,4, 5, 9, 11, 14, 15, 18, 19 e 20) e itens que expressam atitudes negativas
(1,2,6,7,8,10,12,13, 16 e 17). O item 21 tem o intuito de verificar a autoeficacia do

individuo e Brito (1998) sugere analisar separadamente.

Os itens do instrumento foram enumerados na seguinte ordem: discordo totalmente
(1), discordo (2), concordo (3) e concordo totalmente (4). Para ndo haver neutralizagdo entre
itens positivos e negativos, inverte-se valores dos itens positivos (ou seja,4=1,3=2,2=3¢
1 =4). Assim, o valor que representa a maior aversdo possivel ¢ o valor maximo de 80,
enquanto o valor minimo de 20 representa atitudes completamente positivas em relacdo a

matematica.
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3. Inventario Beck de Ansiedade (BAI). E um questionario de 21 itens produzido
por Beck et al. (1996) e traduzido e adaptado por Cunha (2001) que mede a intensidade dos
sintomas de ansiedade (e.g., coragdo acelerado, medo de morrer, maos tremendo) dentro de
uma escala de resposta (“Ausente”, “Suave, ndo me incomoda muito”, “Moderado, ¢
desagraddvel mas consigo controlar”, “Severo, quase nao consigo suportar”). A escala varia
de 0 até 63 pontos. Apresenta boa consisténcia interna com o = 0,92 e teste-reteste r = 0,56

(Cunha, 2001)

4. Questionario socio-demografico. Foram coletadas informacgdes sobre idade, sexo,

area de estudo e trajetéria académica.

Traducio e Adaptacdao da SMARS

A adaptagdo da escala SMARS foi feita em etapas delimitadas por Borsa et al., (2012).
Primeiro, foi feita a traducdo direta do instrumento da lingua inglesa para a lingua portuguesa
por quatro tradutores com expertise em cogni¢do numérica. Segundo, as quatro versdes foram
comparadas e a versao final ¢ uma sintese das quatro versdes traduzidas. Terceiro, uma
tradutora formada fez a tradugdo reversa (de portugués para inglés) e a coeréncia entre as
versoes inglés/portugués e portugués/inglés foi avaliada pelos juizes junto com a tradutora.
Quarto, avaliacdo qualitativa do questiondrio, item por item, pelo publico-alvo (trés
estudantes de humanas e trés estudantes de exatas), convidados por conveniéncia. Quinto,
depois das mudangas sugeridas pelos estudantes, eles responderam e avaliaram de novo a
escala. Como ndo levantaram nenhum questionamento na segunda avaliagdo, a versao

adaptada da SMARS estava pronta para ser distribuida.
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Analise dos Dados

Analise descritiva dos questionarios, correlagdes e ANOVAs foram conduzidas
através do software SPSS, versdo 25. Para fazer a analise fatorial exploratéria da sSsMARS foi
usado o software FACTOR, versdo 11 (Lorenzo-Seva & Ferrando, 2013). Primeiro foi
medido a adequacao da matriz de correlagao através do teste KMO (Kaiser-Meyer-Olkin).
Em seguida, trés procedimentos para determinar o nimero de fatores foram feitos:
eigenvalues, analise paralela e Hull. O FACTOR também permite hipotetizar diferentes
modelos para a adequacao dos dados entre diferentes nimeros de fatores. Assim, de acordo
com a teoria sobre AM, ha trés modelos predominantes para serem testados: unifatorial,
bifatorial e trifatorial.

Considerando que os itens da SMARS sao respondidos em escala ordinal, e nao sao
normalmente distribuidos, este trabalho seguiu as orientagdes de Bandalos (2014) e Finney et
al., (2016). Foi, portanto, usado o método de estimagao Weighted Least Squares Mean and
Variance-Adjusted (WLSMV; Média dos Minimos Quadrados Ponderados e Variancia
Ajustada) para estimar fatores. No software FACTOR e no R, este método também ¢
chamado de Robust Diagonally Weighted Least Square (RDWLS).

Sobre o tamanho amostral necessario para realizar AFE, ndo hé consenso na literatura.
Sapnas & Zeller (2002) argumentam que uma amostra entre 50 e 100 € suficiente. Hogarty et
al. (2005) ndo encontraram resultados que provem uma razao participante:item minima
necessaria (i.e., 3:1, 5:1, 10:1, 15:1). Costello & Osborne (2005) ressaltam que nao ha mais
uma regra clara e que o tamanho adequado da amostra depende da natureza dos dados.
Quanto melhores forem os dados, menor ¢ o tamanho da amostra necessario.

Por fim, a matriz inter-item da sSMARS foi analisada pelo método de correlagao

policorica (com 500 reamostragem por meio de bootstrap) e rotacao usada foi promin. Até
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onde fomos capazes de averiguar, ¢ a primeira vez que a SMARS esta passando por este

tratamento psicométrico.

Resultados

Os 180 participantes que compuseram a amostra final apresentaram média de idade
igual a 23,69 anos (DP = 4,89), com 104 (57,78%) estudantes do sexo feminino. A 4rea de
exatas foi composta por 95 participantes (52,78%) da amostra total, sendo 40 participantes
(42,11%) do sexo feminino, com uma média de idade igual a 24,35 anos (DP = 4,76). A area
de ciéncias humanas foi composta por 85 participantes, sendo 64 participantes (75,29%)
estudantes do sexo feminino, com uma média de idade de 22,95 anos (DP = 4,95).

Um Teste Qui-Quadrado de independéncia entre amostras mostrou uma frequéncia
significativamente maior de participantes do sexo feminino na area de ciéncias humanas
( 21, 180]=20,26, p <0,001).

Uma série de testes Kolmogorov-Smirnov mostrou que os escores de nenhuma das

escalas apresentou distribui¢ao normal (todos os p's < 0,05).

A versao adaptada da escala SMARS apresentou excelente consisténcia interna com
Alfa de Cronbach igual a 0,96, assim como a escala de atitudes (o = 0,97) e a escala Beck de
ansiedade (o = 0,94). Foi também calculada a consisténcia temporal da SsMARS a partir do
indice de teste-reteste. Seguindo as normas propostas por Terwee ef al. (2007), para encontrar
o valor teste-reteste a partir de dados ordinais, como dos questionarios desta pesquisa, €
recomendado o uso Kappa ponderado quadratico com pelo menos 50 participantes. O
teste-reteste da SMARS foi realizado com 73 participantes um més apos o fim da aplicacao

original da escala com o resultado de x = 0,89, valor considerado indicativo de consisténcia



16

forte (McHugh, 2012). Portanto, os indices de Cronbach e de teste-reteste indicaram que a

sMARS tem alta consisténcia interna mesmo aplicando normas psicométricas mais recentes.

Analises de correlacdo de Spearman indicaram forte correlacao entre SMARS e
EARM #(179) = 0,80, p < 0,01, e moderada entre SMARS e BAI, #(179) = 0,45, p <0,01. Foi
observado também uma correlagdo fraca, mas significativa, entre BAI e EARM, r(179) =

0,36, p < 0,01.

Uma estratégia para usar testes estatisticos paramétricos ainda que a distribui¢cao dos
dados nao seja normal € o bootstrapping (Hesterberg, 2011). O mesmo padrao de respostas
foi observado a partir de testes de Pearson, com resultados mostrando forte correlagao entre
sMARS e EARM, »(180) = 0,81, p < 0,01, correlagdo moderada entre SMARS e BAI, 7(180)
=0,44, p < 0,01, e correlagdo fraca, mas significativa, entre SMARS e EARM, r(180) = 0,34,
p<0,01.

Na tabela 1 e 2, encontram-se as comparacdes de médias entre os grupos de area de
estudo e sexo.

Tabela 1

Valores dos testes t entre as dreas de estudos (exatas e humanas) para as variaveis Idade,
escore da SMARS, escores do BAI e escores da EARM.

Exatas (n = 95) Humanas (n = 85)
Variaveis Média DP Média DP t p d
Idade 24,35 4,76 22,95 4,95 -1,92 0,56 0,29
sMARS 57,09 2,02 67,28 2,47 3,22 0,002 0,48
BAI 36,82 1,38 41,74 1,44 2,47 0,14 0,37

EARM 39,79 1,49 51,66 1,65 5,34 <0,001 0,81
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Tabela 2
Valores dos testes t entre sexo para as variaveis Idade, escore da sSMARS, escores do BAI e
escores da EARM.

Feminino (n =104)  Masculino (n = 76)

Varidveis Média DP Média DP t p d

Idade 22,38 3,74 25,48 5,66 -4,42 <0,001 0,64
sMARS 66,94 2,15 55,01 2,24 3,76 <0,001 0,58
BAI 42,81 1,37 34,13 1,29 4,47 <0,001 0,68
EARM 49,86 1,58 39,29 1,59 4,62 <0,001 0,71

Para investigar os efeitos da area de estudo sobre os escores na versao adaptada da
sMARS, foram realizados dois testes ¢ para amostras independentes com bootstrapping para
os grupos de area de estudo. O teste mostrou que, em média, o grupo de estudantes da area de
humanas (M = 67,28, DP = 2,47) teve maiores escores na SMARS do que o grupo da area de
exatas (M = 57,09, DP =2,02), t(178) = 3,217, p < 0,01, d de Cohen = 0,49.

Uma vez que a distribui¢ao dos sexos entre as areas de estudo ndo ¢ homogénea, e ha
pesquisas anteriores indicando diferengas de género em relagdo a AM (Devine et al., 2012),
investigamos também os escores da SMARS de acordo com o sexo dos participantes. Os
resultados mostraram que o sexo feminino (M = 66,94, DP = 2,15) apresenta escores
significativamente maiores do que o sexo masculino (M = 55,01, DP = 2,24), (178) = 3,76, p
< 0,001, d de Cohen = 0,56.

A fim de investigar mais detalhadamente os efeitos que a area de estudo dos
participantes e a ansiedade geral exercem sobre os escores da SMARS, foram realizados
testes de ANCOVA com bootstrapping. Os escores na SMARS foram inseridos na analise

como a variavel dependente, a drea de estudo (humanas vs exatas) como fator entre-sujeitos,
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e BAI como covariavel. Os resultados indicaram que, mesmo quando controlada pelos
escores do BAI, os efeitos da area de estudo sobre a AM se mantém significativos (F[1, 179]
=5,58,p=0,019,1*=0,031).

Uma vez que o sexo demonstrou efeito significativo sobre a AM, a mesma analise foi
realizada novamente incluindo a varidvel sexo como covaridvel, juntamente com os escores
do BAL. Porém os resultados mostraram que o efeito da 4rea de estudo sobre a AM ndo ¢é
mais significativo se controlada por BAI e sexo ao mesmo tempo (F[1,179] = 3,34, p = 0,69).

A Figura 1 mostra as porcentagens de respostas para cada item da SMARS. E possivel
ver como alguns itens (i.e., 17, 18 e 19) tiveram baixissima variabilidade de respostas,

indicando serem pouco informativos sobre o construto psicoldgico que almejam medir.

Figura 1
Proporg¢ao de respostas para cada item da escala sMARS

Qo1 | 42% [ 28% B 30%
Q02 | 37% [ 20% B 43%
Qo3 | 37% [ ] 30% | 32%
Qo4 | 23% [ | 25% I 53%
Q05 | 66% I 19% | 15%
QOB | 43% [ 17% N 40%
Qo7 | 40% [ 24% ] 36%
Qo8 | 30% [ | 18% I 52%
Qo9 | 32% [ 17% I 51%
Q10 | 51% [ 15% B 35%
Q11 | 50% [ 28% | 22%
Q12 | 34% [ 20% I 47%
Q13 | 49% - 2'."% - 24%
Q14 | 48% [ 29% | 23%
Q15 | 23% B 19% I 58%
Q16 | 71% ] PO | 15%
Q17 | o1 [ x| 3%

Qs | o2 N 5%l 4%

Q1o | sev [N 6% | 6%

azo | 81% [N AN | 10%
oot | s | 3% :m

Q22 | 73% I 2% 15%
Q23 | 58% [ 17% ] 25%
Q24 | 62% [ 15% | 23%
Q25 | 74% I 1% 12%

100 50 a 50 100

Porcentagem

. Mem um pouco Um pouco Mais ou menos Muito . Em excesso
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Seguindo as recomendagdes de Watkins (2018) e Izquierdo et al. (2014) para uso de
AFE com construtos psicoldgicos, a analise foi realizada a partir de uma matriz de correlacao
policorica. Aqui a AFE ndo encontrou uma matriz positiva definida de correlagao entre os
itens. Como tal matriz ¢ fundamental para o restante dos calculos, o software interrompe a
AFE. Lorenzo-Seva e Ferrando (2021) criaram um método para resolver o problema da
matriz nao positiva definida chamado smoothing. No entanto, esse método também nao
produziu uma matriz positiva definida.

Assim, seguindo a recomendacdo de Rigdon (1997), para a analise de dados
continuar, ¢ preciso descobrir se hd dependéncia linear entre os itens, isto €, se dois itens tem
tao pouca variabilidade que quase sao perfeitamente correlacionados um com o outro. Caso
encontrada, entdo um dos itens deve ser deletado. Um modo simples de aplicar essa sugestao
¢ fazer a AFE um item por vez. Caso o software de estatistica aponte matriz ndo positiva
definida, deve ser removido o ultimo item inserido. Assim, como foi observada dependéncia
linear entre os itens 7, 17 e 18, os mesmos foram removidos.

A adequacgao da amostra foi testada usando KMO, que pede um minimo de 0,50, e
teste de esfericidade de Bartlett, que precisa ser significativo. Ambos apontaram bons
resultados (KMO = 0,90 e 4> [231] = 1996.8, p <.001).

Houve divergéncia quanto ao numero de fatores. O software FACTOR oferece quatro
métodos para extragdo dos fatores e os quatro foram usados. Pelo critério de Kaiser, 3
eigenvalues acima de 1 explicam 76% dos dados. O Critério de Informacdo Bayesiano sugere
2 fatores, assim como a Analise Paralela. No entanto, o Método Hull, considerado o mais
recomendavel (Lorenzo-Seva et al., 2011), sugere apenas 1 fator (CFI = 0,995, Scree =
226,05). Os testes de unidimensionalidade vao ao encontro do valor encontrado por Hull

indicando apenas um fator: UniCo (Unidimensional Congruence) = 0,957 IC 95% [0,923 -
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0,989], ECV (Explained Common Variance) = 0,890 1C 95% [0,859 - 0,922] e MIREAL
(Mean of Item Residual Absolute Loadings) = 0,216 1C 95% = 0,166 - 0,260). Os pontos de
corte sao UniCo > 0,95, ECV > 0,85 ¢ MIREAL < 0,300.

Na tabela 3, encontram-se as estruturas e cargas fatoriais sugeridas para modelo com
dois fatores e com um fator.

Tabela 3
Estruturas e cargas fatoriais de cada item com dois fatores e um fator

UM FATOR DOIS FATORES
Fl Fl F2

Q01 0,78 0,73
Q02 0,75 0,81
Q03 0,82 1,04
Q04 0,81 -0,36 1,17
Q05 0,79 0,36 0,47
Q06 0,77 0,65
Q08 0,86 0,96
Q09 0,83 1,03
Q10 0,87 0,51 0,39
Q11 0,82 0,36 0,49
Q12 0,73 0,92
Q13 0,78 0,31 0,51
Q14 0,85 0,71
Q15 0,78 0,94
Q16 0,41 0,75

Q19 0,67 0,98

Q20 0,63 0,04

Q21 0,74 0,73

Q22 0,83 0,85
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UM FATOR DOIS FATORES

Q23 0,84 0,52 0,36

Q24 0,80 0,70

Q25 0,84 0,51 0,38
Discussao

Os objetivos deste trabalho eram traduzir, adaptar e validar a SMARS para o publico
adulto brasileiro. Especificamente, buscamos avaliar se essa versao tem bons niveis de
consisténcia interna e temporal, se tem convergéncia com atitudes negativas em relacao a
matematica, se tem convergéncia média ou baixa com ansiedade geral. A partir desses dados,
o presente estudo analisou se a SMARS poderia ser um instrumento util para estudar AM no
Brasil, se os dados encontrados sdo semelhantes aos dados da literatura internacional em
relacao ao sexo e a area de estudo mesmo controlando covariaveis, se AFE e AFC
encontrariam o modelo trifatorial e reforgaria a relativa popularidade da escala sSMARS.

Os resultados indicaram que a versao adaptada da SMARS de fato apresentou bons
valores para consisténcia interna mesmo usando mais de um meétodo para medir esse
parametro. Os resultados encontrados também confirmaram achados da literatura
internacional ao indicar que os escores na SMARS sdo altamente correlacionados com
atitudes negativas em relagdo a matematica (Kargar et al., 2010) e moderadamente
correlacionados com a ansiedade geral (Hembree, 1990; Zettle & Raines, 2000). Esses dados
mostram como a versao adaptada da SMARS produz resultados convergentes com estudos
classicos na area que indicam como a AM ¢ correlacionada, mas ndo totalmente explicada,

por atitudes e ansiedade.
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Ademais, de modo semelhante aos resultados da literatura internacional, resultados
também mostram que mulheres apresentam maior AM se comparados com homens (Goetz et
al., 2013) e alunos da area de humanas apresentam maior AM se comparados com alunos da
area de exatas (Scarpello, 2007). Ha uma complexa relagao entre AM, sexo e escolha
profissional que ainda carece de estudos longitudinais para ser melhor entendida. Até aqui, a
conclusao € que a SMARS de fato pode ser usada para medir AM em futuras pesquisas.

Um desafio foi encontrar uma maneira de lidar com a matriz nao positiva definida da
SMARS. Segundo Lorenzo-Seva e Ferrando (2021), a melhor forma de conseguir uma matriz
positiva definida € seguir algumas regras de ouro: sem itens redundantes ou repetitivos, itens
que produzem pouca ou nenhuma informagao e itens que todos os individuos tendem a
responder da mesma maneira precisam ser evitados. Se esses passos forem tomados, a
qualidade da matriz serd uma questao do tamanho da amostra. A escala SMARS nao parece
seguir essas regras de ouro. Por exemplo, os itens 17, 18 e 19 tiveram fortissima tendéncia
em serem respondidos da mesma maneira por todos os participantes. Esses itens pressupoem
receber listas de exercicios matematicos. Alguns participantes que preferem contetido da area
de humanas podem nao compreender as diferengas entre os itens ou até mesmo nao ter a
experiéncia de fazer uma lista de exercicios matematicos.

Nao ha um namero certo ou regra geral para definir o tamanho da amostra, mas nosso
n seria suficiente se os dados coletados pela SMARS pudessem ser chamados de “strong data”
(Costello & Osborne, 2005), isto &, altas e uniformes comunalidades (proporcao de
variabilidade de cada varidvel que ¢ explicada pelos fatores) sem cargas fatoriais cruzadas.
Alguns itens da SMARS apresentam baixissima variabilidade de respostas e outros
apresentam cargas cruzadas quando mais de um fator sdo considerados.

Hé problemas com a AFE aplicada a sSMARS. Feita de modo adequado a natureza dos

dados, ou seja, para escalas ordinais, a AFE s6 foi possivel com a remocao dos itens 7, 17 €
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18 e ainda assim apresentou o nimero de fatores diferente do que os autores da escala
apresentaram, isto &, trés dimensdes: ansiedade para provas de matematica, ansiedade para
aulas de matematica e ansiedade para calculos matematicos (Alexander & Martray, 1989).
Esses mesmos trés fatores foram encontrados por analise fatorial confirmatoria na adaptagcao
para o espanhol (Nufnez-Pefia, Suarez-Pellicioni, Guilera, & Mercadé-Carranza, 2013).

A AFE apresentou resultados parecidos tanto para o modelo unifatorial como para o
modelo bifatorial, mas, considerando os testes de unidimensionalidade, os resultados aqui
indicam que a SMARS ¢ um instrumento com apenas um fator.

Hé motivos alternativos que podem explicar a discrepancia dos nimeros de fatores
encontrados aqui com a literatura internacional. A escala sSsMARS foi construida em 1989
(Alexander & Martray, 1989) nos EUA. Assim, ¢ possivel haver diferengas culturais e
contextuais, como mudancgas nos niveis de ansiedade da sociedade e maior presenga de
matematica no cotidiano, para com o atual momento desta pesquisa que influenciam a
percepcao da matematica. Além disso, vale ressaltar, os dados foram coletados durante crise
sanitaria e de satide publica provocadas pela pandemia de COVID-19, o que pode ter
influenciado os resultados encontrados (i.e., aumento na ansiedade geral, uso excessivo de
computadores, ensino remoto, etc). Por fim, como dito acima, a falta de conteido matematico
nos cursos de humanas pode ter influenciado os participantes a responderem de maneira
muito parecida entre si e, assim, alterado a estrutura interna do sMARS.

Considerando a discrepancia entre o presente estudo e estudos anteriores, uma
replicagdo seria interessante, principalmente considerando a popularidade da escala SsSMARS
na pesquisa sobre ansiedade matematica. A partir dos presentes resultados, sugerimos que
estudos futuros desenvolvam uma nova escala para avaliagdo da ansiedade matematica no
contexto brasileiro, mais moderna e com itens mais informativos e mais adequados ao

contexto atual de educa¢ao matematica.
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Apéndice 1

Instructions: Please indicate the level of your anxiety in the following situstions. Pleaze chooze ONE box on each line..

Not at all Alile A fair amount  Much Very much
1. Studying for a math test. 1 2 3 4 3
2. Taking math section of the college entrance exam. 1 2 3 4 5
3. Takng an exam (quiz) in a math course. 1 2 3 4 5
4. Taking an exam (final) in a math course. 1 2 3 4 3
3. Picking up math textbook to begin working on a homework assignment. 1 2 3 4 5
6. Being given homework assignments of many difficult problems that are due the next class meeting. 1 2 3 4 5
7. Thinking sbout an upcoming math test 1 week before. 1 2 3 4 3
8. Thinking sbout an upcoming math test 1 day before. 1 2 3 4 3
9. Thinking zbout an upcoming math test 1 hour hefore. 1 2 3 4 5
10. Realizing vou have to take 2 certain number of math classes to fulfill requirements. 1 2 3 4 5
11. Picking up math textbook to begin a difficult reading assipnment. 1 2 3 4 5
12. Receiving vour final math prade in the mail 1 2 3 4 5
13. Opening a math or stat book and seeing a page full of problems. 1 2 3 4 5
14. Getting ready to study for a2 math te 1 2 3 4 3
13. Being given a “pop” quiz in a math class 1 2 3 4 3
16. Beading a cash register receipt after vour purchase 1 2 3 4 5
17. Bemng given a set of numencal problems mvelving addition to selve on paper. 1 2 3 4 3
13. Bemng given a set of subtraction problems to solve 1 2 3 4 5
19. Being given a set of multiplication problems to solve. 1 2 3 4 5
20. Being given a set of divizion problems to solve. 1 2 3 4 3
21. Buying a math texthook. 1 2 3 4 5
22. Watching a teacher work on an algebraic equation on the blackboard. 1 2 3 4 3
23. Signing up for a math course 1 2 3 4 5
24, Listening to another student explzin a math formula 1 2 3 4 3
23 1 2 3 4 5

. Walking into a math class.
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Apéndice 2

Instrucdes: Por favor, ndique o nivel de ansiedade que vocg sente em cada uma das situagdes a seguir. Escolha apenas UMA resposta em cada frase

Nenhum
Pouce

Um pouce

Mais ou
Mengs

Muito

Em excesso

. Enquanto vocé estuda para uma prova de matematica

]

]

. Enquanto vocé faz a parte de matematica do vestibular

[ ]

]

[*¥]

. Enquanto vocé faz um teste de matematica

[ ]

Laa

. Enquanto vecé faz uma prova final de matematica

]

[*¥]

. Ao pegar o livro de matematica para comegar a tarefa de casa

]

[*¥]

. Ao receber tarefa de casa com mutos problemas dificeis de matematica para a proxima aula

]

[*¥]

- Ao 3e lembrar que vai ter prova de matematica na proxima semana

()

L

Ao se lembrar que vai ter prova de matematica no dia seguinte

]

[F¥]

. Ao se lembrar que vai ter prova de matematica em uma horz

]

[F¥]

. Ao descobrir que vocd tera que fazer anlas de matematica para concluir um curso

]

[*¥]

. Ap pegar o livro de matematica para comegar uma tarefa de leitura dificil

()

taa

Ao receber sua nota final de matemdtica

()

L

Ao abrir um livro de matematica ou estatistica e ver uma pdgina cheia de exercicios

]

[F¥]

Enquanto vocé se prepara para estudar para uma prova de matematica

()

taa

Ao receber um teste surpresa de matematica

()

taa

Ter que contar ¢ troce depois de comprar alge

()

taa

. Ao receber uma lista de problemas de adigio para resolver no papel

()

taa

Ao receber uma lista de problemas de subtragfo para resolver no papel

()

taa

Ao receber uma lista de problemas de multiplicagdo para resolver no papel

()

taa

. Ao receber uma lista de problemas de divisdo para resolver no papel

()

Laa

. Ao comprar um livio de matematica

()

Laa

. Enguanto vocé assiste um professor resolver uma equagdo de dlgebra no quadro

()

Laa

Ao ze matricular em uma discipling de matematica

()

taa

. Enguanto vocé escuta outro estudante explicando uma formula matematica

[ ]

Lad

Enguanto esta indo para a zula de matematica

()

Laa




