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A dor e emocéo, pela fé e 0 amor.
Até encontrar 0 nosso caminho
Neste ciclo sem fim.
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Valeu a pena,
sou pescador de ilusdes!

- O Rappa -



Nunca se esqueca, nem um segundo
Que eu tenho 0 amor maior do mundo
Como € grande 0 meu amor por voceé!

- Roberto Carlos -

Dedico este trabalho ao meu marido Cesar e aos meus pais, Jane e Joao.



AGRADECIMENTOS

A amizade sincera é um santo remédio
E um abrigo seguro

E natural da amizade

O abraco, o aperto de mao, 0 sorriso.
- Renato Teixeira -

Considero essencial agradecer a todos que estiveram ao meu lado durante os
quatro anos do doutorado e ndo poderia deixar de agradecer aqueles que se fizeram
presentes ao longo de toda minha vida e jornada académica.

Agradego a Deus, em primeiro lugar, por me permitir concluir este estudo e
olhar por mim sempre me mostrando que mesmo diante dos percalcos, forca, foco e fé
formam a triade para um objetivo ser alcancado.

Deixo meus agradecimentos as agéncias que financiaram essa pesquisa, Capes e
Fapesp.

Agradeco ao meu orientador Jodo dos Santos Carmo, pelos ensinamentos
constantes para a realizacdo deste trabalho; pelo trabalho conjunto; pela parceria; por
me mostrar um caminho que se faz necessario se quisermos uma educacdo de qualidade
aos estudantes brasileiros; pelo meu amadurecimento profissional. Também agradeco ao
meu amigo Jodo dos Santos Carmo, pela ajuda na superacdo das dificuldades; pelo
apoio nos momentos de angustia e frustracdes; pelas palavras de apoio diante das
adversidades; por estender suas maos naqueles momentos nos quais pensei em desistir e
por ser assertivo quando necessario. Também te admiro muito pela perseveranca e por

nunca desistir! Muito obrigada por tudo! VVocé é um exemplo para mim!



Deixo meus agradecimentos a minha co-orientadora Monalisa Muniz, que
aceitou o desafio de orientar um trabalho ja em andamento e mesmo diante deste
desafio, cumpriu a funcdo de maneira impar. Hoje posso afirmar que sei mais que ontem
e suas orientacOes foram essenciais para a escrita dessa tese. Também agradeco a amiga
Monalisa Muniz que dentre tantas reunifes de orientacdo também soube ouvir e
aconselhar os meus problemas pessoais e me fez acreditar que tudo é possivel quando
desejamos e nos empenhamos. Sentirei falta desses momentos! Muito obrigada, Mona!
E um prazer enorme trabalhar contigo, vocé mora em meu coragio!

Agradeco aos professores do Programa de Pds-Graduagdo em Psicologia da
UFSCar, que trouxeram fundamentais contribuicGes para que este trabalho pudesse ser
realizado, seja nos seminarios, nas aulas ou nos encontros informais.

Aos professores Patricia Waltz Schelini, Melania Moroz, Janaina de Fatima
Castro Caneguim, Carmem Lucia Brancaglion Passos, Elisabteh Barham e
Céandido Pessba pelas leituras, norteamentos e participagdo na banca, deixo meu
sincero agradecimento. Também quero agradecer a professora Regina Tancredi que
contribuiu com a leitura e apontamentos durante o exame de qualificacdo, essenciais
para a construcdo da tese. Igualmente agradeco a professora Maria lolanda Monteiro,
pela grande contribuicdo e trocas de conhecimento em Educacéo.

Marinéia, secretaria da Coordenacdo do Programa de PoOs-Graduacdo, sempre
prestativa e atenciosa as davidas e encaminhamentos, muito obrigada!

Agradeco as instituicdes escolares, gestores e professores que gentilmente
permitiram a coleta de dados para que este estudo fosse realizado. Igualmente aos
responsaveis pelos alunos e aos alunos que autorizaram e participaram da pesquisa.
Sem a participagdo de vocés, esse estudo ndo seria possivel. Ele também aconteceu por

e para voceés!



Também deixo meus agradecimentos aos colaboradores de coleta de dados dessa
pesquisa: aos professores Paulo Ferreira, Silvia Regina de Souza, Julia Rocca, e as
alunas de graduacdo Amanda Gregori, Marcella Takahara, Camila Saturnino, que
dedicaram parte de seu tempo a realizacdo da coleta de dados. Sou muito grata pela
imensa ajuda!

Ao meu marido Cesar, pelo apoio e companheirismo, por tantas e tantas vezes
ter ouvido com paciéncia as queixas, as duvidas, as frustraces e também, por dividir os
momentos de alegria e vitorias ao longo destes anos. Pela compreensdo de minhas
auséncias durante tantos dias e tantas noites nos quais essa tese foi escrita. Eu sou
porque nos somos! Muito obrigada! Amo vocé!

A minha mie Jane, por me apoiar e dividir comigo momentos de alegria e
angustias durante o curso, e por ter sido meu porto seguro diante dos momentos dificeis.
Muito obrigada por ter me proporcionado, mesmo a duras penas, a chance de estudar e
descobrir na educacdo a chance de aprender. E ndo poderia deixar de pedir desculpas
pela minha auséncia em dias sombrios que se estenderam por seu caminho. Mas
agradeco porque o sol se abriu novamente e vocé faz parte dessa conquista! Muito
obrigada, minha mae querida, te amo muito!

Parte da minha coragem e persisténcia em chegar até aqui foi devido ao melhor
conselho que recebi de meu irmdo, Emerson: “ha diversos caminhos que levam a um
mesmo lugar. Nem sempre vocé chegard ao destino pelo mais curto, mas isso nao
significa que vocé ndo chegard”. Eu ndo desisti gragas a esse conselho! Chego aqui hoje
porque suas palavras foram essenciais! Te agrade¢o muito, te amo!

Agradeco ao meu avO Pedro, que me mostrou que persisténcia € uma mola
propulsora aos que tém um objetivo. Estamos aqui, “Parmeirinha”! Muitas saudades,

obrigada por tudo, amo vocé!



Minha avé Laura, minha querida, te agradego por tudo o que fez por mim. Um
dia vocé abriu mao de algo para que eu pudesse realizar um sonho e jamais esquecerei
desse ato e de sua nobreza! Espero ser para meus netos a avo que vocé foi para mim!
Saudade eterna, te amarei sempre!

Meu pai querido, Jodo, guardo com carinho todos os ensinamentos que vocé me
deu! Cada um deles foi fundamental e eu ndo seria quem sou, ndo fosse sua paciéncia e
sapiéncia! Vivemos tdo pouco juntos e mesmo assim, carrego comigo tudo o que vocé
me ofereceu! Obrigada, vocé serd sempre meu guia e meu exemplo, te amo muito!

A minha familia, meus queridos Ana Paula, Carlos, Cecilia, Flavia, Jodo
Victor, Julio Cesar, Raquel, Sofia e Theo pelo carinho e parceria, pelos momentos em
familia tdo cruciais que me fizeram e me fazem entender que lar € onde somos queridos!
Aos meus sogros Maria e Jodo, aqueles que fizeram parte da minha vida e que também
foram meus pais: vocés moram em meu coragdo e jamais esquecerei tudo o que aprendi
com vocés! Muito obrigada, amo todos vocés!

Aos meus queridos amigos, Rogério, Sandra, Mariana, lsabela, Lucélia,
Ricardo, Bruna, Karen, Erick, Osvaldo, Fabia, Arthur, Bianca, Janaina, Angélica,
Fabiana, Chila, Shirley, Thalita, Michele, Michel Machado, Michel Moura, Lara,
Jack, Vinicius, Diego, pela companhia ao longo destes anos, virtual ou presencial, pelo
apoio, pela paciéncia, pelo carinho, pelas risadas, pelos momentos impares, enfim, pela
amizade que construimos. Obrigada, meus queridos, meus amores!

Deixo meu muito obrigada também aos parceiros de laboratorio e pesquisa,
Alana, Marcelo, Junior, Camila, Alex, Isadora. Obrigada pelos bons momentos de
reflexao!

Aos meus animais de estimagdo: meus cdes Kal-El e Pingo e minha gatinha

Thalia, que me proporcionaram momentos de alegria, amizade incondicional e sorrisos,



mesmo nos momentos mais dificeis, e que aqueceram meus pés durante a digitacdo
deste trabalho. Minha vida é mais feliz ao lado de vocés!
Enfim, agradeco aos que direta ou indiretamente contribuiram para a realizagdo

deste trabalho.



Mendes, A. C. (2016). Ansiedade a matematica: evidéncias de validade de ferramentas
de avaliacdo e intervencdo. Tese de Doutorado. Programa de Pds-Graduacdo em
Psicologia. Universidade Federal de S&o Carlos, Sdo Carlos, SP.

Resumo

A ansiedade a matematica é caracterizada por um conjunto especifico de reacdes
fisiolégicas desagradaveis, cognitivas e comportamentais diante de qualquer estimulo
matematico ou contingéncias de aprendizagem de matematica. Esse trabalho teve como
objetivo geral buscar evidéncias de validade de ferramentas de avaliagcdo e intervencao
relacionadas a ansiedade a matematica e para isso o trabalho foi dividido em dois
estudos. O primeiro estudo é a busca de evidéncias de validade da Escala da Ansiedade
a Matematica — EAM — dividida em trés etapas para a investigacdo dos respectivos
objetivos especificos: verificar evidéncias da estrutura interna da EAM; verificar
correlagdes entre altos e baixos escores na escala EAM e desempenho escolar nas
disciplinas de matematica, portugués, historia e geografia; ampliar a aplicacdo da EAM
na regido Sul, Centro-Oeste e Nordeste e observar possiveis diferencas de média de
escores de ansiedade a matematica em cada regido, considerando as variaveis género,
ano escolar e periodo. O segundo estudo teve como objetivo verificar a eficacia de um
programa de intervencdo de ansiedade a matematica e abrangeu apenas uma etapa.
Sobre o primeiro estudo, os resultados na etapa 1 por meio da Andlise Fatorial
Exploratoria e Confirmatoria, indicaram que o instrumento EAM tende a apresentar
uma estrutura com duas dimensdes. Na etapa 2, 0s resultados mostraram que houve
correlacdo significativa e positiva entre escore total da EAM e desempenho em:
matematica, em onze bimestres analisados; portugués, em seis bimestres; historia; em
dois bimestres; geografia, em seis bimestres. Na terceira etapa, os resultados apontaram
diferenca significativa de média na EAM, em relacdo a variavel género nas regides
Centro-Oeste, Sul e na amostra geral. Referente a variavel periodo, também houve
diferenca significativa quando analisadas as regides Centro-Oeste, Sudeste e também,
na amostra geral; sobre a variavel série, as diferencas significativas na média. da EAM
ocorreram na regido Centro-Oeste e na amostra geral. Na regido Centro-Oeste as
diferencas significativas na pontuacdo da EAM ocorreram entre o 1° ano do Ensino
Médio e 0 6° e 7° anos do Ensino Fundamental. Também foram observadas diferencas
significativas entre 0 3° ano e 0 8% ano; 0 6° ano e 8° e 1° anos; 0 7° ano e 1° e 8° anos; e

0 8° ano e 3° 6° e 7° anos; na amostra geral as diferencas entre o 1° ano do Ensino
Médio e a 6° e 7° anos do Ensino Fundamental. Em relacédo ao objetivo geral do estudo,
sobre a busca de evidéncias de validade para um instrumento de avaliacdo e da eficacia
de uma intervencdo, ambos para ansiedade a matematica, na presente pesquisa foram
encontrados dados que sustentam evidéncias positivas para a continuacdo dos estudos
com a EAM e para a intervencdo, embora esse ultimo tenha sido apenas um estudo
inicial e por isso, ainda ndo é possivel indicar se possui eficacia, mas os resultados sdo
favoraveis.

Palavras-chave: Ansiedade a matematica; Escala de ansiedade a matemética; Ensino e
aprendizagem da matematica; Estratégias de intervencdo e reversdo de ansiedade a
matematica.



Mendes, A. C. (2016). Mathematics Anxiety: evidences of validity of assessment and
intervention tools. Tese de Doutorado. Programa de Pds-Graduacdo em Psicologia.
Universidade Federal de Sao Carlos, S&o Carlos, SP.

Abstract

Mathematics anxiety is characterized by a specific set of unpleasant physiological,
cognitive and behavioral reactions to any mathematical stimuli or mathematics learning
contingencies. This paper had as a general objective to look for evidence of validity of
assessment and intervention tools related to mathematics anxiety and to this end, the
research was divided into two studies. The study part is intended to search for evidence
of validity of the Mathematics Anxiety Scale (MAS). It is divided into three steps
aiming in order to investigate the main objectives such as verify evidence of the inner
structure of the MAS; check out correlations between high and low scores on the MAS
and school performance in subject matters like mathematics, portuguese, history and
geography; expand the application of the MAS in the South, Midwest and Northeast in
Brazil and observe possible differences in average scores of mathematics anxiety in
each region, taking into account students’ gender, school year (grades) and term. The
second study aimed to verify the effectiveness of an intervention program to math
anxiety and it was done in a single step. On the first study, the results in step 1, by
Exploratory and Confirmatory Data Analysis, indicated that the MAS tends to show a
structure with two dimensions. In part 2, the results showed that there was significant
and positive correlation between MAS total score and performance in mathematics, in
eleven two-month terms analyzed; Portuguese, in six two-month terms; History; in two-
month terms; Geography, in six two-month terms. In the third part, the results showed
significant difference in MAS average in relation to the gender variable in the Midwest,
southern regions and in the general sample. Referring to the period variable, there was
also a significant difference in the Midwest, Southeast and also, in the general sample.
On the school year variable, the significant differences in MAS average occurred in the
Midwest and in the general sample. In the Midwest, the significant differences in MAS
scores occurred between the 1st year of high school (9th grade) and the 6th and 7th
years of elementary school. Significant differences were also observed between the 3rd
grade and the 8th grade; the 6th grade and 8th and 1st grades; the 7th grade and 1st and
8th grades; and the 8th grade and 3rd, 6th and 7th grades. In the general sample, the
differences between the 1st grade of high school (9th grade) and the 6th and 7th grades
of elementary school. In relation to the general objective of this paper which is about the
search for evidence of validity of an assessment tool and the effectiveness of an
intervention, both concerned with math anxiety, data supporting positive evidence for
carrying on using MAS and to the intervention were found in this research. Although
the last one was only an initial study and thus it is still not possible to indicate whether
it is effective, but the results are promising.

Keywords: Mathematics Anxiety; Mathematics Anxiety Scale; Mathematics teaching
and learning; Intervention strategies and reversal of math anxiety.
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APRESENTACAO

A ansiedade a matematica é caracterizada por um conjunto especifico de reacdes
fisioldgicas desagradaveis, cognitivas e comportamentais que ocorre diante de qualquer
estimulo matematico ou contingéncias de aprendizagem da matematica (Carmo, Cunha
e Araujo (2007). Esse fendmeno, quando em grande intensidade e alta frequéncia, pode
levar o aluno a sérios problemas de aprendizagem e até mesmo ao fracasso escolar. No
entanto, identificar problemas de aprendizagem é uma tarefa dificil e nem sempre
possivel de ser realizada.

No Brasil , os estudos sobre identificagdo de graus de ansiedade a matematica
em estudantes em quaisquer que sejam 0s niveis de ensino sdo poucos. Diante dessa
escassez, Mendes (2012) conduziu o primeiro estudo sobre o fenbmeno, aplicando uma
Escala de Ansiedade a Matematica (EAM) em 1.106 estudantes do ensino fundamental
e medio. Os resultados desse primeiro estudo revelaram, por meio dos testes t de
Student e Anova, diferenca significativa entre as médias de respostas dos alunos na
variavel rede de ensino. Ndo houve diferenca significativa quando observadas as
variaveis género; nivel de ensino; série; e idade. Além disso, foram observadaos atraves
dos relatos dos alunos, graus altos de ansiedade a matematica diante de situacdes que
ndo sugeriam condicBes aversivas. Esses dados sugeriram que a continuacdo da
investigacdo do fenébmeno ansiedade a matematica, pouco discutido em ambito
nacional, era pertinente.

A partir dos resultados de Mendes (2012), foram encontradas evidéncias de que
novas andlises poderiam ser realizadas. Embora avaliar graus de ansiedade a matematica
se faz pertinente, é importante também propor intervencdes para minimizar essa

ansiedade.



Dessa forma, esse trabalho teve como objetivo geral buscar evidéncias de
validade de ferramentas de avaliagdo e intervencdo relacionadas a ansiedade a
matematica e para isso o trabalho foi dividido em dois estudos. O primeiro estudo € a
busca de evidéncias de validade da EAM contendo trés etapas para a investigacdo dos
respectivos objetivos especificos: verificar evidéncias da estrutura interna da EAM;
verificar correlacBes entre altos e baixos escores na escala EAM e desempenho escolar
nas disciplinas de matematica, portugués, histéria e geografia; ampliar a aplicacdo da
EAM na regido Sul, Centro-Oeste e Nordeste e observar possiveis diferencas de média
de escores de ansiedade a matematica em cada regido, considerando as variaveis género,
ano escolar e periodo. O segundo estudo teve como objetivo propor e verificar
evidéncias de validade de um programa de intervencdo de ansiedade a matematica e

abrangeu apenas uma etapa.



1) Introducéo

Dados recentes do Sistema Nacional de Educacéo Bésica - Saeb” - apontam para
uma acentuada dificuldade de aprendizagem na matematica que influencia diretamente
0 desempenho dos estudantes brasileiros de diferentes séries. O Saeb, que avalia 0s 5° e
9° anos do Ensino Fundamental e o 3° do Ensino Médio, ndo apresentou diferenga
significativa nas pontuacbes em matematica obtidas nas ultimas avaliagcbes e 0s
estudantes ainda apresentam baixissimo desempenho. Os dados de 2015, nas séries
iniciais do Ensino Fundamental — até 5° ano — indicaram que a média da proficiéncia
nacional alcangada pelos alunos na disciplina matematica foi de 219 pontos, somadas as
redes publica e particular. Os alunos do 9° ano — atingiram 256 pontos, tambem
somadas as redes publica e particular. O indice alcancado pelos alunos do Ensino Médio
foi um pouco maior, 267.

Ressalta-se que a pontuacdo do Saeb varia de zero a 500 pontos e os resultados
atingidos pelos alunos variam conforme os descritores avaliados, ou seja, ao conjunto
de habilidades referentes a um determinado conteudo. Neste contexto, ainda que a
pontuacdo atingida pelos alunos dependa dos descritores, as habilidades avaliadas em
cada exercicio da prova, € possivel dizer que ela foi mediana, considerando que o
maximo é de 500 pontos. E importante ressaltar que se todas as habilidades ja
estivessem sido adquiridas, o esperado é que a média estivesse proxima do maximo,
principalmente pelos alunos do Ensino Médio, que estdo encerrando a Educacdo Basica
e possivelmente, iniciando o Ensino Superior, etapa que exige tais habilidades

consideradas desenvolvidas.

2 O Sistema de Avaliacio da Educagdo Bésica (SAEB), conforme estabelece a Portaria n.° 931, de 21 de
marco de 2005, é composto por dois processos: a Avaliagdo Nacional da Educacéo Bésica (Aneb) e a
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc). A Aneb é realizada por amostragem das Redes de
Ensino, em cada unidade da Federacdo e tem foco nas gestdes dos sistemas educacionais. Por manter as
mesmas caracteristicas, a Aneb recebe o nome do Saeb em suas divulgacdes; a Anresc € mais extensa e
detalhada que a Aneb e tem foco em cada unidade escolar. Por seu carater universal, recebe 0 nome
de Prova Brasil suas divulgagdes. (INEP, 2015). Disponivel: www.inep.gov.br.


http://www.inep.gov.br/

Diversos estudos tém identificado a matematica como uma disciplina causadora
de grande aversdo aos alunos (Carmo, 2011; Correa & MacLean, 1999; Feio, 2008;
Fragoso, 2011). Muitos alunos carregam em seu contexto a reprovacdo em matematica
e, portanto, passam a relacionar tal disciplina a experiéncias negativas e aterrorizantes.

Por outro lado, faz-se necessario destacar que tais experiéncias negativas ndo sdo
geradas somente pelo conteldo, mas também, relacionam-se a uma série de fatores
como: metodologia inadequada de ensino; uso de controle aversivo durante seu ensino
em sala de aula; falta de formacdo especifica de muitos professores; crencas e regras
inadequadas acerca da matematica que sdo disseminadas por nossa cultura, como
diferencas entre os géneros, com a falsa ideia de que meninos sdo “melhores” que
meninas na matematica, auséncia de habitos adequados de estudos. Independente da
origem, o fato é que a aversdo a disciplina pode gerar o desempenho baixo evidenciado
nos dados observados no Saeb (Inep, 2015).

Essa percepcdo dos diversos fatores que contribuem para as dificuldades de
aprendizagem na matematica também ¢ discutida por Fragoso (2001), quando o autor
aponta que tais dificuldades podem ndo estar relacionadas ao conteddo, mas
principalmente, aos fatores emocionais oriundos de processos pedagdgicos mal
direcionados em sala de aula. Corroborando o que diz Fragoso (2001), Carmo (2011)
sugere que experiéncias negativas em sala de aula podem gerar nos estudantes,
sentimentos de aversao a matematica, expectativas negativas e concep¢oes inadequadas
sobre si mesmo.

Fatores relacionados a saude geral do estudante, incluindo aspectos sensoriais,
neuroldgicos e emocionais também sdo elementos contributivos para as dificuldades de
aprendizagem, conforme apontam Almeida e Alves (2002). Sobre possiveis dificuldades

inerentes aos estudantes, é importante destacar que alguns individuos apresentam



transtornos de aprendizagem como a discalculia do desenvolvimento. De acordo com o
DSM-V? (2013), a discalculia do desenvolvimento é um termo utilizado em referéncia a
um padrdo de dificuldades caracterizado por problemas no processamento de
informagdes numéricas, aprendizagem de fatores aritméticos e realizagdo de calculos
precisos ou fluentes, e esta relacionada ao ensino inadequado na instituicdo escolar.

Além da discalculia do desenvolvimento hd ainda outro tipo de transtorno
chamado de acalculia. No caso da acalculia a dificuldade em ler e escrever nimeros esta
associada a les6es no lobo parietal esquerdo do cérebro (ao contrério da discalculia que
ndo é acometida por essas lesdes) por exemplo, um acidente vascular cerebral — AVC
(Boller & Grafman, 1983; Omara, 2012). Nesse caso, o individuo ja tinha consolidadas
algumas habilidades matematicas e passou a ndo mais manifesta-las apds o acidente
cerebral.

No entanto, discalculia do desenvolvimento e acalculia sdo transtornos que
acometem uma parcela minima da populacdo (Omara, 2012; Santos, Ribeiro, Kikuchi &
Silva, 2010), o que ndo explica a ampla rejeicdo da matematica por muitos estudantes e,
muito menos, o alto indice de reprovacdo nessa disciplina. Em outras palavras, parte
significativa dos estudantes de Ensino Fundamental e Médio ndo apresenta limitacdes
de desenvolvimento, ou seja, qualquer restricdo neurobiol6gica que possa justificar
tanto a aversdo quanto as dificuldades acentuadas em matematica. O que se pode
encontrar € a presenca de criangas com discalculia que sdo expostas a modelos
aversivos de ensino da matematica e, portanto, poderdo desenvolver reacBes emocionais
negativas a disciplina, acentuando ainda mais essa aversdo. O mesmo raciocinio pode

ser estendido a acalculia (Carmo, 2011).
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Assim, a experiéncia direta com a disciplina, a metodologia de ensino e os
padrdes de interacdo professor-aluno também podem ser varidveis que influenciam para
gerar os problemas mecionados. Por outro lado, ndo se pode estabelecer um processo de
culpa exclusivo sobre o professor, ja que isso envolveria apenas aspectos relacionados a
acdo pedagdgica em sala de aula (Carraher, Carraher & Schliemann, 1988). Muitos
alunos possuem aversdo a disciplina por ndo terem uma rotina adequada de estudos.

No entanto, € comum na matematica escolar o uso de metodologias tradicionais
de ensino nas quais o professor € o Unico que possui 0 conhecimento e o aluno
apresenta o0 papel de, simplesmente, reproduzir mecanicamente regras e instrucoes
verbais e escritas. Esse tipo de ensino, que julga apenas uma resposta correta e
desconsidera o passo-a-passo da aprendizagem do individuo, pode acarretar aos alunos a
falsa ideia de que eles aprendem apenas quando acertam a resposta final de um
exercicio. Acertar o resultado é importante, mas considerar os avancos diarios do aluno
deveria ser uma agcdo mais frequente por parte do professor.

Apesar de passados mais de 50 anos, vale destacar as préaticas de controle
aversivo citadas por Skinner em 1972, ainda utilizadas nos dias atuais, que pouco foram
alteradas nas salas de aula até o presente momento. Se ha 50 anos as préticas de controle
aversivo eram explicitas, como palmatdrias e xingamentos, na atualidade ha o controle
aversivo sutil, como comparacédo de desempenho entre os alunos da mesma turma e por
parte dos professores, por exemplo. Nessa perspectiva, Viecelli e Medeiros (2002)
apontam que nas instituicdes escolares, ao longo das reformas educacionais, o controle
aversivo foi ganhando caracteristicas cada vez mais sutis, embora os efeitos gerados nao
sejam menos graves. Os castigos corporais foram substituidos, e os professores
passaram a usar 0s proprios procedimentos didaticos como punicdo. Hibner (1998)

afirma que os professores “d40 aos alunos tarefas adicionais, livros para ler como



castigo por alguma indisciplina” (p. 13). A obrigacéo da leitura do livro e ndo sair para
o recreio para fazer exercicios de matemética sdo exemplos de punig&o.

Para nomear as contingéncias aversivas Sidman (1995) usa o termo “coer¢ao” e
refere-se ao “uso da punicdo e da ameaca de puni¢cdo para conseguir que 0S outros
ajam conforme gostariamos, e a nossa pratica de recompensar pessoas deixando-as
escapar de nossas punicOes e ameacas” (p.17). Para o autor, a utilizacdo frequente
dessa técnica ocorre porgque 0s meios coercitivos produzem resultados mais rapidos que
outros meios, e isso € 0 que se presencia nas salas de aula muitas vezes: o professor
ameacando o aluno com aplicacéo de provas surpresas ou tarefas que valem notas, para
controlar o comportamento inadequado dos alunos. Essa ideia corrobora com as de
Hibner (1998) sobre as préprias tarefas da disciplina matematica serem consideradas
pelos educadores como punitivas.

Um amplo levantamento conduzido por Zunino (1995), por meio de perguntas
sistematizadas sobre concepcles a respeito da matematica feitas a pais, estudantes e
professores, revelou dados que sugerem que a aversao a matematica €, em sua grande
maioria, cultural. Pais que apresentam dificuldades em matematica podem tecer
comentarios inapropriados para os filhos. Professores com alguma aversdo ou
dificuldade em determinado conteudo também podem estabelecer nos alunos certo
receio, ou seja, € provavel que o aluno pense ser impossivel aprender tal tarefa ja que
até mesmo o professor considera dificil.

Vérios estudos tém demonstrado que as concepcbes errdneas acerca da
importancia da aprendizagem da matematica tém como resultado o baixo rendimento do
aluno. Essas concepcdes sdao denominadas de auto-regras e interferem diretamente no
aprendizado do aluno (Carmo, 2011). Algumas dessas concepgdes sdo descritas por

Frankenstein (1989) como: “nunca serei capaz de aprender matematica”; “pessoas



inteligentes resolvem mais rapidamente problemas matematicos, em suas cabecas, na
primeira tentativa”; “o professor ¢ o unico que pode me dizer as respostas” (p. 129).

Muitas vezes o professor desconsidera estratégias utilizadas pelos alunos para
aprender certo conteido. Estas estratégias podem demonstrar grande capacidade diante
da matematica mas nem sempre esses mecanismos de aprendizagem sdo considerados
como adequados pelos professores, 0 que pode frear a aprendizagem do aluno. Se esta
capacidade for potencializada pela escola, melhores resultados na aprendizagem e no
desempenho podem ser evidenciados (Mendes & Carmo, 2014).

H& ainda outros fendmenos relacionados as experiéncias negativas com a
matematica (Sophian,1996). Um destes fendmenos é denominado de desamparo
aprendido, que pode ser ocasionado pelo aluno que ndo teve um bom desempenho em
tarefas matematicas iniciais, e que, por consequéncia, passa a fracassar diante das
demais situacfes que envolvem a disciplina. Alem do desamparo aprendido, Sophian
(1996) discute sobre a sindrome da resposta correta, na qual o aluno se preocupa
exclusivamente em acertar a resposta, ainda que ndo saiba o conteldo e suas
implicacdes.

Dessa forma, nota-se a pertinéncia de buscar melhor compreensao dos fatores
emocionais relacionados a forma de lidar com a matematica, como a questdo da
ansiedade a matematica na historia ambiental do individuo; sua historia de
aprendizagem em contextos formais de ensino; as contingéncias e regras estabelecidas
ao longo da vida escolar, familiar e social, capazes de produzir tais comportamentos
emocionais negativos.

No que diz respeito aos comportamentos emocionais, Millenson (1975) discorre
que sdo estados especiais de motivacdo ou atividade geral, um conceito referente a

mudangas amplas no comportamento operante. Para 0 autor, 0 comportamento



emocional é necessario, pois atua como alerta ao individuo. Mazzo e Gongora (2007)
salientam que a intensidade da estimulacdo aversiva a qual o individuo esta sujeito,
favorece diretamente o surgimento de subprodutos indesejaveis do controle aversivo e
dentre os subprodutos indesejaveis, ha um tipo particular de resposta emocional, a
ansiedade. Skinner (1972) refere-se a ansiedade como um subproduto emocional do
controle aversivo que acompanha comportamentos de fuga ou esquiva, podendo variar
de intensidade, além de envolver respostas fisiologicas. Logo, os transtornos de
ansiedade podem ser classificados como um mecanismo que tem a funcdo de evitar
situacOes indesejadas.

Os subprodutos emocionais podem manter-se presentes mesmo apds um longo
tempo transcorrido entre suas atividades atuais e o periodo escolar. Em casos extremos,
alguns individuos relatam uma sensacéo de paralisacdo diante de situacdes que lembram
a matematica. Por vezes, a propria palavra matematica, escrita ou verbalizada, serve
como estimulo eliciador de uma série de reacdes emocionais negativas (Carmo, 2011).

Para exemplificar o que a simples verbalizacdo da palavra matematica pode
causar aos alunos, o estudo de Mendes e Carmo (2014) identificou de que forma
estudantes do Ensino Fundamental (2° ano e 5% série) respondem verbalmente ao
estimulo visual matemética. Os autores selecionaram estudantes e apresentaram aos
mesmos, individualmente, uma folha de papel contendo a palavra escrita matematica, e
solicitaram que cada estudante escrevesse as reacdes imediatas diante daquela palavra
escrita. Os resultados indicaram uma série de caracteristicas negativas atribuidas pelos
alunos, e em geral, referiam-se a respostas emocionais (medo, tristeza, desgosto, etc.).
Os dados também apontaram respostas fortemente atreladas ao cotidiano da escola e as
estratégias metodoldgicas dos professores (“eu odeio a professora”; “nao entra na minha

29, ¢

cabeca a matematica”; “acho muito dificil aprender”).
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Sobre experiéncias negativas em relacdo a matematica, Jackson e Leffingwell
(1999) relatam em seu estudo que nos Estados Unidos cerca de 93% da populacdo ja
passaram por experiéncias negativas em relacdo a matematica desde o periodo escolar
até a universidade. Ndo somente no Brasil, mas também ha evidéncias de que em torno
de 50% dos estadunidenses ja apresentaram reacGes semelhantes a ansiedade a
matematica. No entanto, esse € um problema que parece aumentar nas escolas
brasileiras.

Portanto, é possivel destacar que a aprendizagem da matematica é, geralmente,
relacionada ao medo, a averséo, a fuga ou a evitacéo das situacoes ligadas a ela, seja em
ambiente escolar ou fora dele. A esse conjunto de reagdes emocionais negativas que
certos alunos apresentam durante a aprendizagem da matematica, denominou-se de
ansiedade a matematica (Feio et al, 2008; Geary, 1996; Tobias, 1978).

1.1) Sobre ansiedade a matematica

Segundo Frankenstein (1989), o termo ansiedade a matematica foi utilizado por
Richardson e Suinn em 1973 e divulgado fora da academia por Sheila Tobias em 1978.
Apos isso, tem sido amplamente utilizado para se referir as reacGes fisioldgicas e
comportamentais descritas por alunos quando estdo diante de situacGes que envolvem a
disciplina matematica. Além da definicdo desses autores, Geary (1996) pontua
ansiedade a matematica como “um estado de medo e apreensdo que esta associado a
varios cometimentos em matematica, como testes, frequéncia a disciplinas, dever de
casa, etc.” (p. 274). Aschcraft (2002) define ansiedade & matematica como um
sentimento de tensdo ou medo capaz de interferir no desempenho em matematica.

Tanto para Geary (1996) quanto para Carmo (2011), ndo existem dados na
literatura que apontem para qualquer relacdo direta entre ansiedade & matematica e

ansiedade diante de outras situacfes. Uma pessoa com ansiedade generalizada pode
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apresentar ansiedade a matematica, porém, o contrario pode ndo ocorrer. Assim, um
individuo que apresenta ansiedade a matematica ndo necessariamente a demonstrara
diante de mais situagdes ou disciplinas.

E comum presenciar alunos com ansiedade & matematica evitando as atividades
que envolvem o uso de repert6rios matematicos. Além disso, quando ja em contato com
tarefas matematicas, os alunos tendem a resolvé-las rapidamente a fim de fugir do que
considera aversivo. Escolhas profissionais, inclusive, sio realizadas por alguns
individuos quando os cursos ndo possuem a matematica em seus curriculos (Geary,
1996).

Sensagbes de panico, paralisia e desorganizacdo mental sdo sensacOes
caracteristicas de ansiedade a matematica, como apontam Tobias e Weissbrod (1980).
Richardson e Suinn (1972) também indicam sensacOes de tensdo e ansiedade que
interferem na manipulacdo de operagdes aritméticas e na solucdo de situacdes
académicas e cotidianas.

Na literatura nacional, ansiedade a matematica foi caracterizada por Carmo,
Cunha e Araujo (2007) como um conjunto especifico de reacdes fisiologicas
desagradaveis, cognitivas e comportamentais diante das situacdes relacionadas a
matematica. Sdo exemplos de reacGes fisiologicas desagradaveis: taquicardia; sudorese;
extremidades frias; sensacao de torpor ou desmaio; cefaleias; gastralgias; alteracdes no
sono (insbnia; sono entrecortado; pesadelos; sensacdo de cansago ao acordar). Em
relacdo as reacdes cognitivas estdo relacionadas confusdo mental;, sensacdo de
descontrole do pensamento; presenca muito frequente de pensamentos de
autodepreciacdo (auto-regras). Além das auto-regras, ha também fatores que sdo
difundidos culturalmente, normalmente observados em sala de aula, tais como, o aluno

acreditar que a matematica € apenas para pessoas inteligentes e que ele jamais sera
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capaz de aprender. Sobre as reagbes comportamentais, fuga-esquiva séo frequentemente
apresentadas e sempre relacionadas ao controle aversivo. E importante destacar que esse
conjunto de reacdes € 0 mesmo conjunto de reaces que define a ansiedade em geral
(Skinner, 1972), o que difere s&o as situagdes que causam um e outro tipo de ansiedade.

As funcbes de fuga e esquiva sdo resumidas por Catania (1999) da seguinte
maneira: a fuga evita o estimulo aversivo e a esquiva, por sua vez, o atrasa. Na escola,
um exemplo de fuga pode ser descrito quando o aluno realiza uma avaliacdo de maneira
muito rapida. Um exemplo de esquiva é quando o aluno falta a avaliacdo. Estes padrbes
comportamentais de fuga e esquiva sdo diferentes dos que caracterizam dificuldades de
aprendizagem causadas pelos transtornos fisiologicos descritos anteriormente, como a
acalculia e a discalculia, nos quais os alunos ndo conseguem realizar operacOes
aritméticas por deficiéncias neuroldgicas. Além disso, 0 que caracteriza a ansiedade a
matematica é a forte intensidade e a alta frequéncia que as reacOes fisiologicas,
cognitivas e comportamentais ocorrem quando o estimulo matematico esta presente.

O primeiro estudo sobre ansiedade a matematica foi realizado por Dreger e
Aiken (1957), que na ocasido, utilizaram o termo “ansiedade a nimeros”. Os autores
entrevistaram 704 estudantes de uma universidade estadunidense que frequentavam
aulas de matematica elementar. Os estudantes responderam tarefas especificas sobre
conteldos matematicos e uma escala composta por 74 itens, dos quais trés mediam
sentimentos de ansiedade relacionados a niameros. Os itens eram: “fico frequentemente
nervoso quando tenho que fazer aritmética”, “muitas vezes em que vejo um problema de
matematica, simplesmente congelo”, “nunca fui tdo bom em matematica como sou em
outras matérias”. A aplicacdo da escala ocorreu ao final de uma aula; a escala
respondida foi devolvida junto com as tarefas de matematica que os estudantes haviam

resolvido. Os escores obtidos por cada estudante nestes trés itens que mediam 0s
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sentimentos de ansiedade foram correlacionados com os outros itens da escala, tanto
individualmente quanto em conjunto. Os resultados obtidos das correlagdes entre o0s
fatores que emergiram sugeriram que ansiedade a nUmeros pareceu ser um fator
separado do fator denominado de ansiedade geral, apesar de uma pequena relacdo entre
elas. Também ndo houve relacdo direta entre ansiedade a nimeros e inteligéncia geral.
Na analise fatorial da escala, foram extraidos trés fatores, denominados pelos autores de
ansiedade a numeros, ansiedade geral e inteligéncia geral. Além disso, os resultados
obtidos nas tarefas de desempenho em matematica revelaram que pessoas com alta
ansiedade a numeros tendem a apresentar baixo desempenho na disciplina matematica.

ApoOs o estudo de Dreger e Aiken (1957), diversos aspectos relacionados a
ansiedade a matematica passaram a ser investigados, como diferengas de género
(Devine, Fawcett, Sziics, & Dowker, 2012; McGinley, 2000; Perez, 2005; Tapia &
Marsh, 2004), desempenho escolar em matematica (Perez, 2005); e estratégias de
reversdo (Perry, 2004; Rossnan, 2006).

Um dos estudos longitudinais realizados na investigacdo de ansiedade a
matematica nos Estados Unidos foi conduzido por Wigfield e Meece (1988). Esses
autores avaliaram a ansiedade a matematica por meio de questionarios aplicados em 564
criancas da sexta série e da décima segunda serie, relacionando crencas, valores e
atitudes diante da matematica. Os instrumentos utilizados para coleta de dados foram o
SAQ (Questionario de Atitudes Infantis) e o MAQ (Questionario de Ansiedade a
Matematica). Os resultados deste estudo indicaram que na analise fatorial dois
componentes da ansiedade foram encontrados: um sobre reacdes afetivas negativas e
outro sobre aspectos cognitivos. O componente afetivo da ansiedade a matematica
correlacionou-se mais fortemente e negativamente do que o componente preocupacgao

com desempenho e percepcdo de habilidades de criangas. O componente preocupacao
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correlacionou-se mais fortemente e positivamente do que o componente afetivo, a
importancia que as criangas davam a matematica e ao relato de esforco realizado em
matematica.

No mesmo estudo, Wigfield e Meece (1988) observaram que houve uma
diferenca entre os relatos das meninas e dos meninos. As meninas apontaram reacoes
afetivas negativas mais fortes que os meninos. Em relagdo a varidvel série, os estudantes
da nona série foram os que relataram maior preocupacdo em relacdo a matematica, e 0s
da sexta-série 0s que relataram menor preocupacao. Os autores afirmam que os estados
emocionais negativos podem influenciar a atengdo dos alunos e os processos de
aprendizagem, e ainda, que ha a necessidade de investir em programas de intervencao,
para atenuar efeitos negativos da ansiedade a matematica, antes que tal ansiedade se
torne algo estabelecido.

Ainda referente a diferencas emocionais de género na matematica, Aiken (1976)
sugere que durante a escola elementar (equivalente ao Ensino Fundamental brasileiro) e
nas primeiras series do high school (equivalente ao Ensino Médio brasileiro), os
meninos relatam um afeto positivo, denominado pelo autor como ansiedade ante a
matematica, ligeiramente maior que o das meninas. Dois outros estudos que corroboram
com os apontamentos de Aiken foram os de Betz (1978) e Brush (1980). Ambos
afirmam que durante o ensino secundario e o ensino universitario, mulheres relatam
maior ansiedade a matematica que os homens.

No Brasil, poucos sdo os estudos que buscaram pesquisar se ha diferenca entre
homens e mulheres quanto a ansiedade a matematica. Um estudo brasileiro que se refere
rapidamente a questdo género é o de Souza (2006, p. 46) que, ao definir ansiedade a
matematica, a autora inidca “...um sentimento de tensdo ou medo que interfere no

desempenho em matematica, e em geral, acomete mais as mulheres que 0os homens”. As
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analises teoricas realizadas pela autora a levaram a se referir em seu estudo que a
ansiedade ocorre com mais frequéncia em mulheres do que em homens.

Analisando os resultados obtidos por Aiken (1976), Betz (1978), Brush (1980) e
Souza (2006), percebe-se que, embora todos apontem diferencas de género em relacao
a ansiedade & matemadtica, essa diferenca ndo é exorbitante. Para Carmo e Ferraz (2012),
as diferencas estdo ligadas a questBes sociais e a forma como o gostar da matematica é
modelado culturalmente. Esses dados reforcam o apontado anteriormente, ou seja, 0O
fendmeno pode estar relacionado a metodologias inadequadas de ensino, influéncia da
familia, influéncia cultural da sociedade e habitos pouco adequados de estudos por parte
dos alunos.

A literatura, principalmente internacional, aponta que altos graus de ansiedade a
matematica podem influenciar o desempenho dos alunos nessa disciplina (Wigfield e
Meece, 1988, Carmo, 2011; Correa e MacLean, 1999 ; Feio, 2008; e Fragoso, 2011).
Dessa forma, Meece e Wigfield (1988) verificaram, numa amostra de 250 alunos, que a
ansiedade a matematica pareceu estar diretamente relacionada a capacidade matematica,
ou seja, quanto maior a ansiedade, menor é o desempenho do aluno em tarefas
matematicas. Esses dados corroboram com os de Douglas (2000), que analisou a relacao
existente entre ansiedade a matematica, autoconceito e desempenho em matematica em
320 estudantes, dos quais 174 alunos eram do género feminino e 145 do género
masculino, em duas escolas no Canada, no noroeste de Ontario. Nos resultados foram
observados niveis mais elevados de ansiedade a matemadtica correlacionados ao baixo
desempenho na disciplina.

O estudo de Hembree (1990) também contribui para a compreensdo sobre a
relacdo entre desempenho dos alunos em matematica e ansiedade & matematica. O autor

demonstra em seu estudo, correlagdes negativas significativas entre graus de ansiedade
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a matematica e desempenho de estudantes, principalmente quando envolve avaliagdes.
Os alunos participantes com altos graus de ansiedade a matematica apresentaram baixo
desempenho nas avalia¢Oes e trabalhos sobre a disciplina referida. Para Fontaine (1991)
o0 nivel do desempenho em matematica de um estudante diminui a medida que o grau de
ansiedade a matematica aumenta, afirmacdo que corrobora com o0s estudos
mencionados.

Um estudo internacional que investigou as variaveis género e desempenho em
relacdo a matematica foi conduzido por Rabalais (1998) no qual foi utilizada a escala
mais conhecida no exterior sobre investigacdo de ansiedade a matematica, a MARS -
Revised Math Anxiety Rating Scale. A autora aplicou tarefas de solucdo de problemas
em 486 estudantes universitarios (187 homens, 299 mulheres) de graduagdo em
psicologia do oeste de Virginia — University Virginia (WVU) e a MARS. Os resultados
indicaram que ndo houve correlacdo significativa de desempenho entre os participantes
do género feminino e masculino. Também ndo houve diferencas de género em relacao
aos graus de ansiedade a matematica. No entanto, a correlagdo negativa indicou que
quanto maior o grau de ansiedade a matematica do individuo, mais baixo é o
desempenho dele em tarefas matematicas, considerando as atividades aplicadas.

Ainda sobre a relacdo entre ansiedade a matematica e desempenho em
matematica, Maloney et al (2010) investigaram tal relacdo com tarefas de enumeracao
visual — subitizacdo — e contagem em estudantes de uma universidade em Waterllo, no
Canada. Os autores concluiram que ndo houve diferenca significativa entre as variaveis

subitizacdo® e ansiedade matematica, mas houve entre a contagem e a ansiedade a

* Para esclarecer, a subitizagdo é uma capacidade numérica que constitui um modo de processamento n&o
simbdlico de quantidades, baseado em aproximacao, e trata-se de uma habilidade inata-aprendida, que faz
parte do senso numérico do individuo, € uma compreensdo implicita de numerosidade, ordinalidade,
contagem e aritmética simples (Feigenson, Dehaene & Spelke, 2004).
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matematica. Alunos com maiores graus de ansiedade apresentaram deéficit na tarefa de
contagem.

Como ¢é possivel observar, a literatura indica diversos estudos que discutem
sobre a influéncia da ansiedade a matematica no desempenho de tarefas que envolvem
operagbes matematicas. No Brasil, poucos estudos foram realizados a este respeito,
como o de Bzuneck (1991), utilizando uma escala traduzida que possuia alguns
componentes que avaliavam ansiedade diante de provas e emocionalidade, investigou a
incidéncia de alta ansiedade em uma avaliacdo de matematica em 406 estudantes de
ambos 0s sexos, das sétimas e oitavas series (atuais 8° e 9° anos) de duas escolas
brasileiras, sendo uma particular e outra publica estadual, com idades entre 13 e 15
anos. O autor teve como objetivo identificar graus de ansiedade a matematica durante a
resolucdo de uma avaliacdo e compara-los as notas obtidas na mesma avaliagéo, alem de
considerar possiveis diferencas entre os géneros. Os resultados indicaram que alunos do
género feminino de ambas as escolas apresentaram maior ansiedade, quando
comparados aos alunos do género masculino. Além disso, na escola da rede publica
houve uma incidéncia de 7% do total de alunos apontando altos graus de ansiedade a
matematica e na escola da rede privada esse valor foi de 10%. O autor também observou
que altos graus de ansiedade estiveram diretamente relacionados com rendimento mais
baixo naquela prova aplicada.

O segundo estudo na literatura brasileira sobre graus de ansiedade e
desempenho, ambos em matematica, foi conduzido por Fassis, Mendes e Carmo (2014).
Os autores investigaram o desempenho de oito alunos, sete do género masculino e um
do género feminino, com idade entre 11 e 12 anos, durante os anos de 2009, 2010 e
2011. Dessa amostra, quatro haviam apresentado graus altos de ansiedade a matematica

na EAM (Escala de Ansiedade a Matematica) e quatro haviam apresentado baixos graus
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de ansiedade. Os resultados da analise qualitativa indicaram que houve pouca variagdo
nas notas entre os alunos que apresentaram baixa ansiedade. No entanto, entre os alunos
que apresentaram altos graus de ansiedade, os autores observaram que as notas tiveram
uma grande varia¢do, ou seja, as notas se alteraram desde notas baixas a notas muito
altas, de modo que ndo houve um padréo de estabilidade.

No geral, a literatura tanto nacional quanto internacional apresentam estudos que
indicam a influéncia da ansiedade a matematica sobre o desempenho dos alunos na
disciplina de matematica. Nessa relacdo entre os dois construtos, os métodos de ensino
podem ser uma variavel importante a ser investigada, como ja apontado anteriormente
por Viecelli e Medeiros (2002) e Zunino (1995).

Seguindo a perspectiva de ansiedade a matematica e métodos de ensino, Turner
et al (2002) investigaram qual a relacdo existente entre aspectos do ambiente de
aprendizagem no qual os alunos estdo inseridos, e as estratégias de esquiva a
matematica, utilizando o relatos de estudantes. Desse estudo participaram 1.092 alunos
da 62 série da escola fundamental e de ambos os géneros: 52% do género feminino e
48% do género masculino, num total de 70% de estudantes euro-descendentes e 30% de
afrodescendentes. Os participantes relataram que tendiam a ndo se esquivar quando
consideravam as aulas “agradaveis”. Os dados apontaram que o apoio do professor aos
alunos frente a possiveis dificuldades, como auxilio ao entendimento dos conteudos,
permitir que o aluno demonstre novas competéncias e oferecer apoio motivacional para
0 seu aprendizado, eram fatores primordiais na aprendizagem dos alunos. Indiretamente
esses dados indicam que o uso de métodos tradicionais de ensino da matematica,
pautados na repeticdo mecanica (quando o aluno copia e reproduz o conteudo e as
tarefas exatamente como o professor o faz, a fim de evitar erros) e decoracédo de regras e

algoritmos, pode gerar o aumento na frequéncia de comportamentos de fuga e esquiva.
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Embora esse estudo ndo seja diretamente relacionado a ansiedade a matematica, ele
deixa fortes indicios de que métodos de ensino tradicionais podem produzir reacdes
emocionais negativas em relacdo & matematica. Aos métodos tradicionais, neste caso, 0s
autores denominaram como agdes do professor baseadas apenas em explicacGes
utilizando livros, lousa e aplicando exercicios.

Assim como no estudo de Turner et al (2002), Newstead (1998) comparou a
incidéncia de ansiedade a matematica em 247 criancas de nove a onze anos, distribuidas
em duas amostras: uma com os alunos submetidos a métodos tradicionais de ensino, e
outra com alunos submetidos a métodos alternativos. Os resultados indicaram que 0s
estudantes que foram submetidos a métodos tradicionais de ensino relataram maiores
graus de ansiedade a matematica do que os que foram expostos a métodos alternativos.
Para Newstead (1998), a ansiedade a matematica tem seu inicio na infancia, porém,
métodos que exijam dos alunos a exposicao e que demonstrem seus conhecimentos a
demais colegas e professores sem um dominio efetivo da disciplina, € algo decisivo para
0 surgimento deste fenémeno. Além disso, para a autora, professores que ndo possuem
seguranca sobre o conteudo da matematica tendem a transferir essa inseguranca aos
alunos, quando eles também estdo aprendendo o contetdo.

Ainda sobre metodologias de ensino inadequadas, Allen (2001) pesquisou em
escolas priméarias nos Estados Unidos os fatores contribuintes para as causas da
ansiedade a matematica e corroborou com os achados de Newstead (1998), pois também
observou que os professores ndo se sentem seguros quando precisam ensinar conceitos
matematicos julgados pelos alunos como dificeis e abstratos. Esse pode ser um fator
contribuinte uma vez que a inseguranca pode ser repassada ao aluno, pois é possivel que

professores inseguros ndo tenham compreensdo total do conteldo e didatica capaz de
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atender a turma heterogénea com ritmos diferentes de aprendizageem ao explicar a
matéria.

Os estudos anteriomente citados sobre mensuracdo da ansiedade a matematica e
variaveis relacionadas tiveram como objetivo situar o fenbmeno e quais fatores séo
contribuintes para que ela ocorra em estudantes em contato com a disciplina. Diante
desse cenério, € importante que se tenham ferramentas brasileiras para avaliagdo. No
entanto, mais do que avaliar, também se faz necessario intervir, e por isso, refletir e
propor estratégias de intervencdo que auxiliem alunos com ansiedade a matematica.

1.2) Avaliacdo e intervengdo em relacéo a ansiedade a matematica.

Friman, Hayes e Wilson (1998) destacam a importancia que a analise do
comportamento tem sobre estudos dos componentes emocionais, que fornecem papel
fundamental na descricéo e entendimento de comportamentos desadaptativos. Uma das
dificuldades de estudo sobre respostas emocionais apontadas por esses pesquisadores
tem sido justamente o fato de que essas sdo acessadas indiretamente, por meio de
medidas fisioldgicas e relatos verbais dos individuos. Sobre essa dificuldade, ja €
possivel aos analistas do comportamento lidar com algumas formas de coleta de dados
verbais, conforme acentuado por Poling, Methot e LeSage (1995). Portanto, 0 acesso as
declaracbes dos participantes por meio de respostas a escalas e inventarios pode
oferecer uma descricdo de contingéncias de reforcamento e de puni¢do que estdo em
vigor ou que estiveram em acdo em algum momento na histéria do individuo,
resultando em respostas emocionais presentes no repertorio atual. Ressalta-se que as
medidas de ansiedade por meio de afericdo fisiolégica da medicina, como observacao
de frequéncias cardiacas, por exemplo, sdo fundamentais, mas o relato verbal ndo é
menos significativo, e por meio das escalas os alunos tém a oportunidade de relatar suas

sensacdes em relacdo ao que esté sendo solicitado (Carmo, 2011).
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As pesquisas relacionadas & ansiedade & matematica sdo, em sua maioria,
internacionais. Por meio dos estudos citados percebe-se que, na maioria, a identificacéo
da ansiedade a matematica tem sido por meio de relato verbal. Sobre observar e estudar
esses relatos destaca-se que ha instrumentos facilitadores de coleta como inventérios e
escalas de declaragdo verbal, nos quais os individuos podem indicar sentimentos e
tendéncias gerais de reacGes a matematica (Brito, 1998; Goncalez & Brito, 1996;
Hopko, Mahadevan, Bare & Hunt, 2003). No entanto, as escalas desenvolvidas para
identificacdo de ansiedade a matematica sdo de cunho estrangeiro e ndo foram
adaptadas para a populacédo brasileira, sendo as mais conhecidas: Math Anxiety Rating
Scale (MARS)—Revised; Mathematics Anxiety Rating Scale for adolescents (MARS—
A); Mathematical Anxiety Rating Scale for elementary school students (MARS-E);
Mathematics Anxiety Rating Scale (MARS-E) for Hispanic elementary school students;
The Abbreviated Math Anxiety Rating Scale (AMAS).

Na auséncia de um instrumento brasileiro de identificacdo de graus de
ansiedade, uma vez que as escalas estrangeiras ndo sdo direcionadas a situacOes
tipicamente vivenciadas por estudantes no cotidiano escolar brasileiro, dentro ou fora da
sala de aula, Carmo (2008) prop6s a EAM (Escala de Ansiedade a Matematica). Para a
construcdo da EAM, primeiramente foi aplicada a técnica Brainstorming - tempestade
de Ideias - em estudantes do ensino fundamental de escolas da rede publica e privada de
ensino das cidades de Belém e Castanhal, no Para. A técnica consiste em distribuir uma
folha de papel contendo a palavra escrita “matematica”; e em seguida, solicitar que cada
estudante escreva as reaces imediatas diante daquela palavra escrita. Apds os relatos
coletados, Carmo e Figueiredo (2005) também coletaram dos mesmos alunos relatos
verbais sobre como a matematica pode provocar aversdo. Esses relatos envolveram

situacdes do cotidiano da matematica dentro e fora da sala de aula. Baseados nas escalas



22

internacionais de ansiedade a matematica e nos relatos dos alunos brasileiros, Carmo e
Figueiredo (2005) propuseram a primeira versdo da EAM, que continha 45 situagdes.
No entanto, o instrumento sofreu reducéo de situagdes por opc¢do dos autores e passou a
ter apenas 24 e manteve seis graus de ansiedade a serem apontados: nenhuma, baixa,
moderada, muita, alta e extrema.

A primeira versdo reduzida da EAM foi aplicada por Carmo et al (2008) em
estudantes do Ensino Fundamental (5% a 82 séries) das redes publicas e privadas de
Belém e de Castanhal (Estado do Pard), num total de 477 alunos de ambos 0s sexos,
sendo 158 de escola publica e 477 de escola privada. Os resultados indicaram que 0s
graus predominantes de ansiedade a matematica recaiam em ‘“ansiedade moderada” e
“muita ansiedade”, sendo estes graus ligeiramente mais frequentes na escola publica
quando comparada a escola privada. Os autores, por meio dos resultados obtidos, ainda
verificaram maior indice de “muita ansiedade” quando comparadas as séries, que a 62
série apresentava o maior indice de “muita ansiedade” independente da rede de ensino.
No entanto, o grau “muita ansiedade” foi bastante confundido com o “alta ansiedade” e
portanto, foi retirado. Desta forma, a escala sofreu uma nova alteracdo e passou a ter
apenas cinco graus de ansiedade: nenhuma, baixa, moderada, alta e extrema, embora
sem roteiro padronizado de aplicacdo. Além dessa alteracdo, a linguagem da escala
também foi adaptada a regido Sudeste, uma vez que alguns termos da lingua materna
sdo diferentes entre diversas regides do pais, por exemplo, “quadro” ¢ utilizado na
regido Norte, mas na regido Sudeste utiliza-se com maior frequéncia o termo “lousa”.

Apos a adaptacdo da EAM (anexo), Mendes (2012) conduziu o primeiro estudo
na regido Sudeste, em uma cidade do interior do Estado de Sao Paulo, aplicando a EAM
com 24 itens ja com roteiro padronizado de aplicacdo a fim de manter a fidedignidade

dos dados coletados. A escala foi aplicada a 1.106 estudantes do ensino fundamental e
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medio. Nos resultados dos testes t de Student e Anova, as analises indicaram diferencga
significativa entre as médias de respostas dos alunos na varidvel rede de ensino (p=
0,001) e periodo (p = 0,018). Nao houve diferenca significativa entre as médias nas
variaveis: género (p = 0,104); nivel de ensino (p = 0,476); série (p = 0,154); idade (p =
0,064).

No caso da matematica escolar, as declaracdes verbais de estudantes evidenciam
com grande frequéncia, a contingéncias tipicas de controle aversivo e podem auxiliar a
identificar e descrever episddios de ansiedade a matematica. Entre outras propostas, 0s
dados encontrados por Mendes (2012) apresentaram resultados positivos para a
continuacgéo de estudos de validade para a EAM.

1.3) Estratégias de intervencgéo e reversao de ansiedade a matematica

As pesquisas apontadas anteriormente fornecem um panorama acerca do
fenomeno “ansiedade a matematica”, quais os principais fatores relacionados as causas
e instrumentos utilizados para a identificacdo. Independente disso, um estudante com
ansiedade a matematica tera grande dificuldade para se concentrar ao fazer exercicios
especificos dessa disciplina; além de apresentar o quadro geral de comportamentos
tipicos descritos anteriormente. Tais reacfes, quando nessas ocasifes, poderdo levar o
aluno ao mau desempenho nas tarefas que envolvem a matematica, prejudicando-o tanto
nas situacdes em que ocorre a ansiedade quanto em tarefas que deverdo ser realizadas
posteriormente, como um exame de vestibular, ou até mesmo nas situac6es vivenciadas
no dia a dia (Carmo & Simionato, 2011). Dessa forma, faz-se necessario identificar as
causas desse padrdo tipico de reacGes emocionais a matematica, o que possibilitard
procedimentos que ajudem os individuos a reverter ou, pelo menos, minimizar o0s

efeitos da ansiedade a matematica.
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Estudos que implementaram mudangas no ambiente de aula com o objetivo de
reverter estratégias de ensino comumente adotadas, indicam melhoras no desempenho e
na aprendizagem da matemadtica, além da reducdo de estresse nos estudantes, tanto na
escola elementar (lossi, 2007; Perry, 2004; Rossnan, 2006; Toumasis, 2004;), quanto na
escola secundaria (Hellum-Alexander, 2010; Meece, Wigfield & Eccles, 1990) e no
ensino universitario (lossi, 2007; Latiolais & Laurence, 2009). As estratégias
envolveram principalmente mudangas no ambiente de estudo e acréscimo de monitores
nas salas de aula, trabalhos em grupos, acompanhamento individualizado, rodas de
conversa sobre a disciplina matematica, procedimentos de ensino individualizado e
ensino a distancia via computador.

Grupos de suporte, como monitores de auxilio em matematica podem ser um
fator contribuinte as estratégias de reducdo de ansiedade a matematica. No estudo de
Hendel e Davis (1978), 69 mulheres , com idade acima de 40 anos, responderam a
escala MARS (Mathematics Anxiety Rating Scale) antes e ap0s a aplicacdo das
estratégias de intervencdo/aconselhamento. A escala MARS contém 94 itens com escore
variando de 1 a 5, aos quais correspondem intensidades crescentes de ansiedade. Depois
de responderem a MARS, as mulheres participavam de um diagndstico clinico para
medir as habilidades matematicas e saber como a ansiedade diante da matematica estava
afetando o desempenho delas na disciplina. Além disso, elas poderiam frequentar cursos
especiais de matematica, 0s quais continham instrutores capazes de sensibilizar as
alunas com dificuldade, tinham direito a pedir auxilio a um grupo de suporte que
aplicava exercicios para reduzir a ansiedade em relacdo a matematica e tambem
poderiam participar de um férum a fim de discutir experiéncias prévias com a
disciplina. Os resultados apontaram que foi mais efetiva a reducdo de ansiedade em

alunas matriculadas nos cursos de matemética e que pediram auxilio ao grupo de
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suporte. As mulheres que utilizaram as trés opc¢Oes oferecidas pela pesquisa obtiveram
decréscimo de 75 pontos nos niveis de ansiedade em relacdo & matematica, enquanto as
que fizeram apenas o diagnostico clinico reduziram em apenas 14 pontos seus niveis de
ansiedade.

Como ja discutido, alunos com altos graus de ansiedade a matemaética e alta
negatividade podem ter baixos desempenho na disciplina de matematica. Na visdo de
Helleum-Alexander (2010), o problema da ansiedade a matematica esta relacionado, em
grande parte, com as estratégias utilizadas pelo professor, pela sua pratica e pela
maneira pela qual ele conduz sua aula. Os professores ndo sao a fonte do problema por
si s0, mas sdo eles que possuem o controle da aula, e esta, por sua vez, funciona da
maneira pela qual ele determina. Por isso, a sugestdo do autor é que esses professores
deixem de lado as metodologias tradicionais de ensino, e passem a se utilizar de novas
propostas como aprendizagem cooperativa, humor positivo (termo do autor), criacdo de
ambiente favoravel e encorajador ao aluno.

Além das investigacGes anteriores sobre estratégias de reversdo de ansiedade a
matematica, Turner et al. (2002) observaram a relagdo entre o ambiente de
aprendizagem e o relato de estudantes sobre estratégias para evitar a matematica.
Dentre os participantes, 1092 foram estudantes da sexta série (equivalente ao nosso
Ensino Fundamental) (52% mulheres / 48% homens — 70% euro-americanos / 30%
afro-americanos) e 29 professores, de nove escolas distintas. Foi utilizada uma escala
tipo Likert, que possibilitava medir o comportamento do aluno de evitar a buscar ajuda,
e variava de 1 a 5 (de ndo verdadeiro até muito verdadeiro). Além do comportamento
de esquiva, também foram medidos os comportamentos de autossabotagem, percepcao
do aluno sobre o professor e percepgdo dos objetivos e da estrutura da escola. Os

resultados mostraram que 13% dos estudantes apontaram a autossabotagem como
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recurso enquanto estudam, 9% evitam pedir ajuda aos colegas, professores ou parentes,
e 10% evitam o que se refere a um conteddo novo da disciplina; os demais néo
assinalaram qualquer uma das alternativas. Além disso, o0s resultados também
apontaram relacéo entre o tipo de discurso do professor e 0 uso de estratégias de esquiva
pelos estudantes.

Sobre os dados citados anteriormente, Turner et al. (2002) também identificaram
trés tipos de discurso capazes de influenciar o desempenho dos alunos: discurso
instrucional, discurso motivacional e discurso que induz a organizacdo de ideias. O
discurso instrucional transmite significados (esclarecer conceitos, palavras-chave) e
transfere responsabilidade; o discurso motivacional tem a funcéo de expressar emocgoes
positivas, focar no aprendizado e incentivar ajuda/colaboracdo entre os colegas; e o
discurso que induz a organizacdo de ideias fornece direcdo aos estudos e responde a
questdes sobre procedimento dos exercicios. Em relacdo aos professores participantes
do estudo, 52% a 68% apresentaram discurso instrucional e de 20% a 30% apresentaram
o discurso que leva a organizacdo de ideias; no entanto, segundo os autores, em alguns
casos os docentes utilizavam de maneira desestruturada e pouco sistematica os trés tipos
de discurso.

Situaces tipicas sobre tarefas matematicas podem influenciar diretamente o
comportamento ansioso diante da matematica. Hutter (1995) procurou identificar quais
efeitos teria a exposicdo de alunos a determinadas situacGes sobre a ansiedade a
matematica e se 0s tivessem, quais seriam: (a) o nimero crescente de problemas escritos
(sentencas) que eram apresentados pelo menos uma vez a cada dia; (b) duas vezes por
semana escrever sobre seus préprios sentimentos e dificuldades no momento em que
tentam resolver exercicios de matematica; (c) trabalhos em grupo pelo menos uma vez

por semana; (d) emissdo de elogios contingentes ao desempenho, diversas vezes por dia.
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Participaram da pesquisa 47 estudantes de ensino médio, classificados em dois grupos,
quanto ao desempenho em matemadtica: 21 estudantes abaixo da média e 26 acima da
média. Ambos 0s grupos foram expostos as quatro situacdes durante seis semanas.
Além dessas situacBes, participaram de treino de inoculacdo de estresse e
dessensibilizacdo sistematica, e aplicacdo da escala MARS no inicio e no final da
intervencdo. Os resultados apontaram que ndo houve decréscimo na pontuacdo da escala
MARS para os estudantes abaixo da média, enquanto os estudantes acima da média
apresentaram ligeira diminuicdo na pontuacdo. Um ponto importante a ser sinalizado
sobre esse estudo € a questdo do tempo de intervengédo que foi apenas de seis semanas,
fator que pode ter influenciado os resultados.

Apesar de ndo terem sido identificadas alteragdes significativas, Hutter (1995)
sugere que os grupos de estudo ajudam na difusdo da responsabilidade entre alunos.
Escrever sobre seus proprios sentimentos quando encontram dificuldades nos exercicios
de matematica pode funcionar como uma dica acerca dos obstaculos gerados pelos
proprios estudantes. Essa acdo de escrever seus sentimentos tambémdeixava 0S
estudantes sensiveis as proprias dificuldades e os ajudava a identificar quando a
ansiedade iniciava e, dessa forma, conseguiam diminui-la sem interromper o estudo. Por
fim, Hutter propds que a propria percepcao da disciplina matematica como significativa
e relevante traz motivacdo para o aluno.

O Unico estudo no Brasil sobre aplicacdo de estratégias de reversao de ansiedade
a matematica foi conduzido por Colombini, Shoji e Pergher (2012). Os autores
desenvolveramuma pesquisa de remediacdo de habitos de estudos inadequados em um
estudante adolescente que apresentava ansiedade a matematica. Os relatos verbais do
adolescente enfatizavam aversao generalizada a matematica. Este estudo de caso contou

com a participagdo de um acompanhante terapéutico, que desenvolveu alguns
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procedimentos de reorganizacdo dos habitos de estudos (uso da agenda, horérios,
organizacdo de material, aproximacdo sucessiva & matematica, reforco pos-estudo). A
intervencdo resultou em ganhos na qualidade e organizacdo dos hébitos de estudo,
aproximacdo a matematica e aumento nas notas. Também houve diminuicdo das
verbalizagcdes negativas relacionadas a matematica.

Quanto as estratégias de terapia, a técnica mais utilizada é a dessensibilizacdo
sistematica. McGlynn, Smitherman e Gothard (2004), realizaram um amplo
levantamento da literatura acerca das aplicacfes dessa técnica e concluiram que, embora
haja declinio no nimero de publicacdes sobre a técnica, esta ainda € amplamente
utilizada e recomendada por terapeutas (Carmo & Simionato, 2012). No entanto, esse
tipo de abordagem ndo sera discutido neste presente estudo, por ndo ser o objetivo
principal.

Ainda sobre programas de estratégias de reversdo de ansiedade a matematica,
Toohey (2002) aplicou a 30 estudantes do ensino secundério, claramente identificados
como tendo ansiedade diante da matematica o que ele denominou como “plano de agdo
para auxiliar estudantes com ansiedade em relagdo a matematica”, no qual, em suma, foi
desenvolvido conforme os itens a seguir: 1) identificacdo de casos de ansiedade a
matematica na escola, por meio de observacdo direta, da observacdo do desempenho,
aplicacdo de questionarios de ansiedade a matematica — escalas; 2) alteracdo no
ambiente de sala de aula, quanto a metodologia de ensino e atitudes do professor, desde
o uso frequente de mensagens motivadoras; objetivos e expectativas claramente
anunciados; atmosfera positiva (evitar frases e acGes depreciativas); até explicacbes
claras e detalhadas das tarefas de casa; etc. 3) entrevistas individuais a fim de
estabelecer seguranca nos estudantes e assegurar que o professor esta de acordo com a

alteracdo de sua metodologia de ensino e comportamentos em sala de aula. Os
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resultados dessa intervencdo indicaram reducdo da ansiedade a matematica nos alunos
participantes.

Diante das evidéncias discutidas anteriormente sobre as intervengdes, alunos que
passam por situacOes de dificuldades seja em sala de aula ou fora dela, causadas pela
ansiedade a matematica, podem se beneficiar da implantacdo de programas de ensino
baseados no reforco positivo, pois os autores consideram algo de extrema importancia a
ser realizado na escola (Carmo & Simionato, 2012). Com certeza essa acdo exige
dedicacdo dos educadores e incentivo tanto financeiro quanto motivacional por parte
das politicas publicas educacionais, no caso das instituicdes da rede publica. S&o
necessarias atitudes governamentais como o fornecimento de cursos sobre como utilizar
técnicas comportamentais que possam ser bem-sucedidas no ensino da matemaética, a
contratacdo de psicologos que possam auxiliar 0s docentes nessa tarefa e a realizacao de
intervencdes individualizadas com alunos que apresentem de alta a extrema ansiedade
em relagcdo a matematica.

No contexto das escolas particulares, Carmo e Simionato (2012) propdem que €é
possivel trabalhar com o oferecimento de plantdes de matematica com a participacdo de
professores e psicdlogos. Para os autores, a atencao dos pais/familiares na questdo da
ansiedade a matematica é fundamental, ja que o apoio familiar dado de maneira
orientada (tanto por professores como por psiclogos) podera auxiliar de maneira sélida
0 desempenho nas atividades escolares. Por fim, no ambiente da sala de aula, a
utilizacdo de dinamicas que envolvam a participacdo dos alunos em geral durante as
aulas de matematica podem servir para transformar essa disciplina em algo mais
“palpavel” para os alunos. O carater abstrato da matematica é considerado um dos
motivos principais para o baixo desempenho dos estudantes com dificuldades em

matematica (Carmo e Simionato, 2012).
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De maneira geral, programas construidos sobre intervencbes trouxe
contribuicdes acerca das investigacdes do fendmeno ansiedade a matematica e da
importéancia de se ter um instrumento validado sobre identificagdo e monitoramento de
graus de ansiedade a disciplina. Também se faz necessério a elaboracéo e validacdo de
programas de intervencdo brasileiros comprovadamente eficazes para reversdo de
ansiedade a matematica em criangas com comportamentos inadequados de estudo.

2) Objetivo

2.1) Objetivo Geral

Buscar evidéncias de validade de ferramentas de avaliagdo e intervencéo
relacionadas a ansiedade a matematica.

2.2) ODbjetivos Especificos:

- Verificar evidéncias de validade da estrutura interna da Escala da Ansiedade a
Matematica;

- Verificar correlagcdes entre altos e baixos escores na escala EAM e desempenho
escolar em matematica, portugués, histéria e geografia;

- Ampliar a aplicacdo da EAM para as regides Sul, Centro-Oeste e Nordeste e
observar possiveis diferencas de média de escores de ansiedade a matematica em cada
regido, considerando as variaveis género, série e periodo;

- Propor e verificar evidéncias de validade de um programa de intervencdo de
ansiedade a matematica.

Os trés primeiros objetivos serdo apresentados no Estudo 1 e o ultimo objetivo

sera apresentado no Estudo 2.
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3) ESTUDO 1

No Estudo 1 serdo discutidas as etapas direcionadas para verificar as evidéncias
de validade da EAM. Esse estudo seré dividido em trés etapas, cada um contendo um
objetivo especifico, conforme citado anteriormente.

3.1) Etapa 1

Evidéncia de validade relacionada a estrutura interna da EAM

Conforme descrito na introdugdo, o estudo conduzido por Mendes (2012)
estabeleceu a padronizacdo da aplicacdo da EAM, através de um roteiro e iniciou a
investigacdo de evidéncias de validade do instrumento. Até o presente momento, a
EAM foi submetida ao seguinte tratamento: (a) defini¢do funcional do atributo estudado
(ansiedade a matematica) apoiada na literatura técnica da area; (b) especificacdo dos
objetivos de medida do instrumento; (c) sistematizacdo de roteiro basico de aplicacéo;
(d) aplicacdo do instrumento a 1.106 estudantes de ensino fundamental e médio de
diferentes escolas, publicas e particulares; (e) andlise quantitativa e qualitativa dos
resultados da aplicacdo da EAM; (f) céalculo de indices numéricos que oferecem
informacGes fundamentais sobre o instrumento (medidas de tendéncia central; medidas
de disperséo; e evidéncias de validade (Mendes, 2012). H4, no entanto, necessidade de
se conduzir mais evidéncias de validade.

3.1.1) Objetivos

Verificar a dimensionalidade do instrumento por meio da analise fatorial
exploratdria e confirmatoria; e verificar a precisao do instrumento.

3.1.2) Método
3.1.2.1) Participantes
As analises realizadas utilizaram o banco de dados obtidos no estudo de Mendes

(2012) e dessa forma o numero de participantes se manteve: 1106 alunos, sendo 770 do
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Ensino Fundamental Ciclo Il (6° ao 9° ano) e 336 do Ensino Médio, de cinco escolas de
uma cidade do interior de S&o Paulo, denominadas de Escola A, Escola B, Escola C,
Escola D e Escola E. A Tabela 1, apresenta a distribuicdo dos participantes.

Tabela 1

Distribuicdo dos alunos participantes de acordo com escola, rede de ensino, periodo,
ciclo e género

Rede Periodo Ciclo Género

Escola 55 pa M T FCIl EM F M Total
EscolaA - 164 164 0 114 50 79 85 164
EscolaB - 239 239 0 153 86 114 125 239
EscolaC - 246 184 62 170 76 123 123 246
EscolaD 264 - 184 80 208 56 137 127 264
EscolaE 193 - 0 193 125 68 104 89 193

Total 649 457 771 335 770 336 507 549 1106

PU = Publica; PA = Particular; M = Manh4; T = Tarde; FC Il = Ensino Fundamental Ciclo
II; EM = Ensino Médio; F = Feminino; M = Masculino.

3.1.2.2) Local de Coleta

No presente estudo ndo ocorreu a coleta direta com os alunos, conforme
mencionado. Foi utilizado o banco de dados do estudo de Mendes (2012), e nessa
pesquisa original a coleta foi realizada nas escolas participantes, em salas de aula,
durante o periodo regular, sempre de acordo com as indicacbes da direcdo e/ou
coordenacdo pedagdgica.

3.1.2.3) Material

A versdo da Escala de Ansiedade a Matematica, EAM, (Carmo, 2008), do tipo
Likert utilizada neste estudo, contém 24 itens com situacbes do cotidiano escolar,
relacionadas a matematica, seja em sala de aula ou fora dela.

Para cada situacdo da EAM, a intensidade varia de 01 a 05, a depender da op¢éo

escolhida; a pontuacdo minima da escala é 24 pontos e a maxima 120. Seguindo a

padronizacdo de pontuacdo proposta pelo autor da escala, o resultado final é classificado
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como nenhuma ansiedade para o individuo que obtém pontuacdo até 24; de 25 a 48
pontos, a classificacdo é de baixa ansiedade; de 49 a 72, ansiedade moderada; de 73 a
96, alta ansiedade; e de 97 a 120, a classificacdo é de extrema ansiedade. Os
participantes levaram, em média, 20 minutos para responder o instrumento e a aplicacao
foi de forma coletiva. A Escala de Ansiedade & Matematica com 24 itens utilizada em
seu formato original encontra-se em Anexo 1.

3.1.2.4) Descricao do banco de dados

A coleta foi realizada, como anteriormente mencionado, com a aprovagdo do
Comité de Etica.” As variaveis contidas no banco de dados foram: escore; género; série;
periodo; ciclo de ensino. No entanto, a variavel utilizada para esta etapa foi a variavel
escore da EAM, visto que para as novas analises ndo é necessario utilizar as demais.

3.1.2.5) Procedimento de coleta de dados

Apesar desse estudo ndo ter realizado a coleta, se faz importante relatar como foi
0 procedimento no estudo original, assim o leitor podera compreender melhor o
momento da coleta, que € um dado muitas vezes importante para analise qualitativa. A
coleta de dados foi realizada durante o periodo regular, sempre de acordo com as
indicacBes de horéarios da direcdo e/ou coordenacdo pedagogica. Todos 0s estudantes
participantes foram previamente autorizados por seus responsaveis, por meio do TCLE
(Termo de Consentimento Livre e Esclarecido) e pela direcdo de cada escola, através de
uma declaracdo em oficio. Os estudantes foram avisados sobre a participacdo na
pesquisa e informados de que haveria sigilo absoluto sobre sua identidade.

Os alunos foram inicialmente esclarecidos que participariam de uma pesquisa
académica. Os colaboradores informaram aos alunos que a atividade ndo possuia

objetivo avaliativo de desempenho, atribuicdo de notas nas respostas ou respostas

® Projeto de pesquisa aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade
Federal de S&o Carlos / SP - Parecer N° 349/2009. Parecer em Anexo 2.
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“certas” ou “erradas”, e ainda, que ndo havia qualquer tipo de premiacdo; o
preenchimento deveria ser individual, a identidade e a escala respondida seriam
mantidas em sigilo, e apenas o pesquisador teria acesso direto ao material.

Além destas instrucdes, para que os alunos pudessem compreender o significado
de ansiedade, os colaboradores compararam esse comportamento emocional aos termos
nervosismo e tensdo. Os alunos responderam as questdes nos mesmos periodos e salas
de aula que frequentavam regularmente. Uma folha sulfite, tamanho A4, contendo a
escala foi entregue a cada aluno para que assinalassem com a letra “X” a resposta
condizente com o que sentiam diante de cada situagdo exposta.

Para que os alunos compreendessem de maneira clara o objetivo da pesquisa, foi
feita a seguinte questdo antes da aplicacdo da escala: “diante de uma determinada
situacdo, como me sinto?”. A pesquisadora fez a leitura pontual, ou seja, questdo a
questdo, e foi solicitada atencdo dos alunos para a escolha de somente um grau de
ansiedade por situacéo.

Na devolucdo, as escalas preenchidas pelos alunos foram conferidas pelos
colaboradores individualmente a fim de evitar possiveis erros, como o preenchimento de
mais de uma resposta por questdo ou a auséncia de respostas. Caso fosse detectado
algum problema no preenchimento, o participante era convidado a fazer a corregédo
antes da devolucdo definitiva. Desse modo, garantiu-se a diminuicdo de perdas de dados
devido a erros de preenchimento.

3.1.2.6) Procedimentos de analise dos dados

A amostra foi dividida em duas partes de maneira aleatéria. A primeira metade
(n=553) foi selecionada para realizacdo da analise fatorial exploratoria (AFE) e a

segunda metade (n=553) reservou-se para efetuar a analise fatorial confirmatdria (AFC).
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Foi realizada a andlise fatorial exploratéria-AFE contida no Statistical Package
Social Science-SPSS 19 baseada nos componentes principais e na rotacdo Varimax. Os
indices para identificacdo dos fatores foram as medidas de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO
> 0,60), o teste de esfericidade de Bartlett (p < 0,05), o eigenvalue maior que 2 e cargas
fatoriais iguais ou maiores de 0,30.

Na AFC, para verificar qual modelo se ajustava melhor, inicialmente fixou-se a
métrica das varidveis latentes para média 0 e desvio padrdo 1. Sobre os indices de
ajustes, quatro foram considerados, conforme recomendacdes apontadas na literatura
(Arbuckle, 2009). O primeiro valor foi o indice do qui-quadrado, indicando a magnitude
da discrepancia entre a matriz de covariancia observada e modelada. Porém, para esse
dado do qui-quadrado, como ele ¢ afetado pelo tamanho da amostra, utiliza-se o indice
que aponta a divisdo do qui-quadrado pelos graus de liberdade (CMIN/df),
considerando que valores menores que 2 apontam bom ajuste. O “Comparative Fit
Index”-CIF, que calcula o ajuste relativo do modelo ao compara-lo com o modelo
denominado nulo em que ha correlacdo O entre as variaveis, também foi observado
tendo como parametro o valor de 0,95 para ajuste desse indice. Outro indice estimado
foi o “root-square error of aproximation”-RMSEA que representa uma medida de
discrepancia na qual espera-se valores menores que 0,05 para ser considerado ajustado.
Por fim, analisou-se a média padronizada dos residuos na discrepancia entre a matriz
observada e modelada por meio do indice “standardized root mean square residual”
SMR aceitando como bom ajuste valores menores que 0,10.

3.1.3) Resultados

Inicialmente aplicou-se a analise fatorial exploratéria por componentes
principais nos 24 itens do instrumento. A medida de Kaiser-Meyer-Olkin verificou a

adequacdo amostral para a analise (KMO = 0,863) e o teste de esfericidade de Bartlett
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[x* (276) = 4165,844, p < 0,000], indicou que as correlacdes entre os itens sdo
suficientes para a realizacdo da analise. O resultado mostrou que dois componentes
apresentaram autovalor (“eigenvalue”) igual ou maior que 2 e explicaram 36,48% da
variancia. Os autovalores para os componentes foram 5,309 e 3,446. Com isso, pediu-se
nova anélise extraindo 02 fatores e com rotacdo Varimax.

Como pode ser observado na Tabela 2, os dois fatores extraidos e os valores das
cargas fatoriais sdo consideradas, na maioria, de moderada a alta. Além disso, trés

itens, 03, 11 e 18 n&o atingiram carga fatorial suficiente para carregar em algum fator.

Tabela 2
Fatores e cargas fatoriais emergidos na analise fatorial exploratoria
Itens Descricdo dos Itens F1 F2
1 Quando vejo escrita a palavra matematica, sinto 0,323
2 Quando ougo a palavra matemética, sinto 0,357
4 Alguns dias antes da aula de matemética, sinto, 0,528
5 Um dia antes da aula de matematica, sinto 0,425 0,749
6 Alguns minutos antes da aula de matematica, sinto 0,560
7 Durante a aula de matematica, quando apenas devo copiar 0 que esta na 0,371
lousa, sinto
8 Durante a aula de matematica, quando devo resolver sozinho um exercicio, 0,672
sinto
9 Durante a aula de matematica, quando participo de trabalhos em equipe, 0,578
sinto
10 Durante a aula de matematica, quando devo mostrar os exercicios ao 0,504
professor, sinto
12 Quando o professor de matematica me dirige a palavra, fazendo perguntas 0,392 0,387
sobre matematica, sinto
13 Ap6s a aula de matematica, sinto 0,439 0,645
14 Ao fazer a tarefa de casa de matemaética, sinto 0,522
15 Quando em casa ndo consigo resolver a tarefa de matematica, sinto 0,624
16 Um dia antes de entregar uma tarefa de matematica que ndo consegui 0,660
resolver, sinto
17 Quando os colegas de sala estdo falando sobre matematica, sinto 0,622
19 Um dia antes da prova de matematica, sinto 0,402 0,408
20 Minutos antes da prova de matematica, sinto 0,761
21 Durante a prova de matematica, sinto 0,779
22 Apos a prova de matematica, sinto 0,667

23 No dia da entrega das notas de matematica, sinto 0,795
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24 No dia do resultado final, ao término do ano, sinto 0,658

Analisando o contetdo dos itens, quatro podem ser compreendidos em mais de
um fator. Os itens 05, 13 e 19 carregam nos dois fatores, mas conforme o contetdo,
correspondem melhor ao fator 2. Ja o item 12 carrega nos dois fatores, mas corresponde
melhor ao fator 1, ao analisar seu conteudo. Portanto, os itens 7, 8, 12, 14, 16, 17, 20 e
21, 23 e 24 (10 itens) carregam no fator 01 e os itens 1, 2, 4, 5, 6, 9, 10, 13, 15, 19 e 22
(11 itens) carregam no fator 02. A Tabela 2 mostra as cargas fatoriais de cada item
extraido da EAM.

Apesar da analise fatorial exploratoria realizada nesse trabalho ter sido a
primeira investigacdo da estrutura fatorial da EAM, optou-se por tambem realizar uma
analise fatorial confirmatoria, com a intencdo de testar o seu formato inicial com um
fator, proposto teoricamente, bem como o desenho com dois fatores identificados nessa
primeira AFE. Na Tabela 3 pode-se visualizar os indices de ajustes encontrados para 0s

modelos com um e dois fatores.

Tabela 3
Indices de ajustes para os modelos testados com a analise fatorial confirmatoria
indices Modelo 1 Fator Modelo 2 Fatores
CMIN/DF 8,00 6,53
CFlI 0,59 0,73
RMSEA 0,11 0,10
RMS 0,19 0,18

Como pode ser observado na Tabela 3, os indices de ajuste ndo foram
satisfatorios para os dois modelos, porém a estrutura com dois fatores apresentou
discretamente indices mais favoraveis, exceto para 0 RMSEA. Quanto a precisdo da
escala, justamente por ndo ter encontrado ainda uma melhor definicdo da estrutura

fatorial, conforme indicado pela AFC, optou-se por verificar para 0 modelo com um
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fator e com dois fatores. A preciséo para a escala com um fator foi de 0,71 e para a
escala com dois fatores, no fator 1 foi 0,77 e parao 2 foi de 0,79.

3.1.4) Discussao

Por meio dos dados obtidos na AFE e AFC, o instrumento EAM tende a
demonstrar melhor estrutura com com duas dimensdes, apesar desse dado ainda carecer
de mais investigacOes. No entanto, se faz importante compreender de forma qualitativa
os fatores emergidos na AFE, pois futuros estudos deverdo ser comparados com esse
realizado pela primeira vez sobre a estrutura da EAM. Ao analisar o contetdo dos itens,
0 primeiro fator parece agregar itens que correspondem a percep¢do mais direta do
aluno em relacéo a disciplina de matematica, com contetidos que abrangem situacdes de
enfrentamento. Em relacdo a segunda dimensao do instrumento, o fator 2, pressupde-se
uma dimensao relacionada a situacGes de enfrentamento indireto.

Sobre os itens carregados no fator 1, o item 7: “durante a aula de matematica,
quando apenas devo copiar o que esta na lousa, sinto”, indica que as habilidades do
aluno estdo sendo exigidas diretamente, pois, embora nao tenha que realizar exercicios
de imediato, ele visualiza o que precisa ser feito ao copiar. O item 8: “durante a aula de
matematica, quando devo resolver sozinho um exercicio, sinto”, parece exigir
habilidades imediatas, e por isso, um enfrentamento direto com a disciplina. Em relagéo
ao item 12: “quando o professor de matematica me dirige a palavra, fazendo perguntas
sobre matematica, sinto”, o professor também exige a habilidade imediata do aluno. No
item 14: “ao fazer a tarefa de casa de matematica, sinto”, a situa¢ao de realizar a tarefa,
tende a levar o aluno a sentir enfrentamento direto com a matematica ja que precisa
realizar os exercicios para entregar ao professor. Sobre o item 16: “um dia antes de
entregar uma tarefa de matematica que ndo consegui resolver, sinto”, envolve uma

situacdo na qual o aluno precisa entregar algo que exige suas habilidades, assim como
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nos demais itens e geralmente envolvem o receio de falhar, uma vez que trabalhos
realizados em casa valem pontos na média. No item 17, “quando os colegas de sala
estdo falando sobre matematica, sinto”, ¢ possivel observar que falar sobre a disciplina
ndo exige obrigatoriamente habilidades matematicas, mas pode remeter os alunos a
situagdes que exijam tais habilidades e enfrentamento direto. “Minutos antes da prova
de matematica, sinto”, que refere-se ao item de nimero 20, é uma situacdo
supostamente aversiva, ou seja, realizar a prova, e esta proxima de ocorrer, a tendéncia é
o aluno ja estar lidando com a ansiedade, enfrentando esse medo. O item 21, “durante a
prova de matematica, sinto”, sugere o mesmo que o item anterior descrito. Os itens 23 e
24, “no dia da entrega das notas de matematica, sinto” e “no dia do resultado final, ao
término do ano, sinto”, respectivamente, representam situacdes de enfrentamento, ja que
diante dos resultados tanto da entrega das notas quanto do resultado final, o aluno é
colocado em cheque ao saber se foi aprovado ou néo.

Em relagao ao fator 2, os itens 1, 2, 4 e 5 respectivamente: “quando vejo escrita
a palavra matematica, sinto”, “quando ou¢o a palavra matematica, sinto”, “alguns dias
antes da aula de matematica, sinto,” e “um dia antes da aula de matematica, sinto”
sugerem situacdes de enfrentamento indireto com a matematica porque ndo colocam a
prova as habilidades imediatas do aluno. Em relag¢ao ao item 6, “alguns minutos antes
da aula de matematica, sinto”, também ¢é possivel que este item ndo abrange uma
situacdo com o enfrentamento direto a disciplina, embora seja semelhante ao item 20,
“minutos antes da prova”, pois o ambiente da aula permite que o aluno utiliza de varias
estratégias para se esquivar e fugir do enfrentamento, algo que ndo ocorre em dias de
prova, ou melhor, o aluno até pode esquivar ou fugir, mas as consequéncias sdéo muito
mais negativas. Assim, o item 6 ndo envolve uma avaliagdo e por isso sugere ndo ser

aversivo, como o item 20, que envolve avaliagcdo. Sobre o item 9, “durante a aula de
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matematica, quando participo de trabalhos em equipe, sinto”, embora exija habilidades,
esse item pode estar relacionado ao fator 2 porque o aluno tem auxilio dos colegas, caso
ndo consiga resolver os exercicios propostos nas atividades. O item 10, “durante a aula
de matematica, quando devo mostrar os exercicios ao professor, sinto”, embora esteja
relacionado a mostrar um exercicio e possivelmente falhar, pode ter carregado no fator 2
porque envolve uma situacdo de aula e provavelmente o aluno ainda pode tirar davidas
com o professor e receber ajuda dele. Para o item 13, “apds a aula de matematica,
sinto”, hd uma situacdo de pos enfrentamento, € o aluno ndao esta mais em contato com o
estimulo aversivo. N&o conseguir realizar a tarefa de matematica, como no item 15,
“quando em casa ndo consigo resolver a tarefa de matemadtica, sinto”, pode estar
relacionado ao fator 2 porque, embora o aluno tenha falhado, ele ndo esta diante do
professor de matematica, situacdo que poderia ser o estimulo aversivo. O item 19, “um
dia antes da prova de matematica, sinto”, assim como os itens 1, 2, 4 e 5, ja descritos,
ndo traz uma situacao de enfrentamento imediata. Por ultimo, o item 22, “apds a prova
de matematica, sinto”, representa algo que ja aconteceu e por isso ndo exige de imediato
as habilidades aritméticas do aluno.

O termo enfrentamento precisa ser melhor avaliado e talvez alterado, em fungéo
do construto de cada fator e 0 que cada um avalia, de fato. E necessério ainda realizar a
normatizacdo da EAM, para que a interpretacdo dos escores obtidos pelos individos ao
responder um teste fique uniforme. Essas sdo propostas para 0s proximos estudos.

Embora ainda necessite de mais estudos para comprovar ou mostrar outra
estrutura interna da EAM, os dados obtidos pela AFE, mesmo ndo confirmados pela
AFC, sugerem a estrutura com dois fatores uma vez que, analisando qualitativamente,
percebe-se uma coeréncia tedrica na formacao de cada fator. Somado a isso, os indices

de precisdo foram aceitaveis e essas informacgdes permitem creditar dados positivos a
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EAM e a continuidade das pesquisas. Por conta desses resultados iniciais, optou-se por
manter a pontuacao geral da escala composta pelos 24 itens para as analises das etapas 2

e 3 do Estudo 1.

3.2) Etapa 2

Correlagdes entre altos e baixos escores na escala EAM e desempenho
escolar em matematica e em outras disciplinas no contexto escolar brasileiro

Os estudos em geral tendem a apontar que baixo desempenho em matematica
pode ser causado por altos graus de ansiedade na disciplina. Dessa forma, serdo
correlacionados os graus de ansiedade a matematica dos alunos participantes do estudo
de Mendes (2012), com o desempenho em matematica, portugués, historia e geografia,
durante os anos de 2010, 2011 e 2012. Ressalta-se que o desempenho observado foi
posterior a aplicacdo da EAM.

3.2.1) Objetivos

O objetivo desse estudo foi verificar se existe correlacdo entre desempenho
escolar em matematica e graus de ansiedade a matematica obtidos com a aplicacéo da
EAM. Além disso, o estudo teve como objetivo verificar se ha correlacdo entre
desempenho e graus de ansiedade a matematica e as disciplinas de portugués, historia e
geografia.

3.2.2) Método

3.2.2.1) Participantes

As correlacbes foram realizadas com uma amostra de 75 alunos retirada do
banco de dados obtidos por Mendes (2012), uma vez que a proposta desse estudo foi
observar as notas de alunos ja participantes da pesquisa e seus respectivos graus de

ansiedade & matematica. Das varidveis dos 1106 alunos contidos no banco de dados de
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Mendes (2012), foram escolhidos 75 alunos, 36 alunos que apresentaram altos graus
altos de ansiedade a matematica e 39 que apresentaram baixos graus de ansiedade a
matemadtica, independentemente do nivel de escolaridade, género e periodo no qual
estavam matriculados. Dos 75 alunos participantes, 67 sdo do Ensino Fundamental
Ciclo Il (6° ao 9° ano) e 08 do Ensino Meédio, de quatro escolas de uma cidade do
interior de S&o Paulo, denominadas de Escola A, Escola B, Escola C, Escola D.

Um oficio foi encaminhado as dire¢des das instituicdes participantes, com o
intuito de esclarecer o objetivo da pesquisa e obter a autorizacdo para a realizacdo da
mesma, além do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Todos os estudantes
participantes foram previamente autorizados por seus responséaveis, por meio do TCLE®
(Termo de Consentimento Livre e Esclarecido) e pela direcdo de cada escola, através de
uma declaracdo em oficio. Os estudantes foram avisados sobre a participacdo na
pesquisa e informados de que haveria sigilo absoluto sobre sua identidade. O nimero de
alunos em cada série variou, visto que a distribuicdo de alunos matriculados em cada
etapa de ensino é diferente e os alunos foram avancando ou permanecendo na mesma
série, conforme aprovacao e reprovacao.

3.2.2.2) Local de Coleta

A coleta foi realizada apenas para as notas que foram extridas dos boletins dos
alunos. Essa coleta ocorreunas escolas participantes, especificamente nas salas das
direcGes de cada uma, onde se encontrava o acervo com os dados coletados, durante o
periodo regular, sempre de acordo com as indicacdes da direcdo e/ou coordenacao

pedagdgica.

® Projeto de pesquisa aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade
Federal de S&o Carlos / SP - Parecer N° 451.115, de 12/11/2013. Parecer em Anexo 3.
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3.2.2.3) Material

O material utilizado para essa coleta foram boletins dos alunos contendo as notas
bimestrais dos anos de 2010, 2011 e 2012, e a EAM.

3.2.2.4) Procedimentos de coleta de dados

Como apontado anteriormente, da amostra total foram selecionadas 36 alunos
que apresentaram altos graus altos de ansiedade a matematica e 39 que apresentaram
baixa ansiedade a matematica, independentemente do nivel de escolaridade, género e
periodo no qual estavam matriculados. Do banco de dados, foram observadas e anotadas
dos 75 participantes todas as notas das disciplinas matematica, portugués, historia e
geografia, dos quatro bimestres de 2010, 2011 e 2012, além da média final de cada
aluno nos trés anos citados. Apds essa coleta os dados foram tabulados no SPSS. A
coleta foi realizada entre os meses de abril e maio de 2013 e no més de fevereiro de
2015.

3.2.2.5) Procedimentos de analise dos dados

Para verificar a relacdo entre as variaveis, por ndo terem contemplado uma
distribuicdo normal, foi utilizado o procedimento com a correlacdo de Spearman, com
nivel de significancia menor que 0,05. Dancey e Reidy (2005) utilizam a seguinte
classificacdo: r = 0,10 até 0,30, como de magnitude fraca; r = 0,40 até 0,60 como
moderada; r = 0,70 até 1 como forte, e que foi a escolhida para esse estudo.

3.2.3) Resultados

Foram realizadas correlacbes entre o escore total obtido pelos alunos na EAM
anteriormente aplicada e o desempenho por bimestre de cada aluno em cada ano nas
quatro disciplinas: matematica, portugués, histéria e geografia. (Ensino Fundamental

Ciclo Il e Médio). O objetivo principal foi analisar essa correlacdo com a disciplina
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matematica e as demais disciplinas foram para um estudo exploratério. Para melhor
compreensdo, os dados serdo apresentados por disciplina.

Conforme a Tabela 4, é possivel observar os indices de correlacdo e o escore
total na EAM em matematica, de acordo com o ano e 0s bimestres.
Tabela 4

Correlacao entre escore na EAM e desempenho por bimestre em matematica em 2010,
2011 e 2012

Coeficiente de 1° Bim 2° Bim 3°Bim 40 Bim
Correlagéo re
Significancia p 2010
R -0,436 -0,393 -0,415 -0,290
P 0,000 0,000 0,000 0,012
2011
R -0,359 -0,390 -0,271 -0,265
P 0,002 0,001 0,019 0,021
2012
R -0,364 -0,352 -0,295 -0,154
P 0,001 0,002 0,010 0,187

A Tabela 4 mostra que houve correlacdo significativa negativa de magnitude
baixa a moderada entre desempenho em matematica e escore total em onze dos doze
bimestres analisados. Em 2010 e em 2011 houve correlacdo significativa nos quatro
bimestres. Ja em 2012 houve correlacéo significativa nos trés primeiros bimestres e no
quarto ndo houve essa correlacdo. Por meio dos dados encontrados verifica-se que a
medida que o escore em relacdo a ansiedade a matematica aumenta, o desempenho na
disciplina diminui e vice e versa.

A Tabela 5 aponta os indices de correlacdo e o escore total na EAM, na

disciplina de portugués, de acordo com o ano e 0s bimestres.
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Tabela 5
Correlagdo entre escore na EAM e desempenho por bimestre em portugués em 2010,

2011 e 2012

Coeficiente de 1° Bim 2° Bim 3°Bim 4° Bim
Correlagéo re
Significancia p 2010
R -0,325 -0,320 -0,065 -0,255
P 0,004 0,005 0,579 0,027
2011
R -0,142 -0,337 -0,182 -0,098
P 0,225 0,003 0,117 0,405
2012
R -0,207 -0,285 -0,172 -0,101
P 0,075 0,013 0,140 0,387

A Tabela 5 indica que houve correlacdo significativa negativa de magnitude
baixa entre desempenho em portugués e escore total em cinco dos doze bimestres
analisados. Em 2010 houve correlacdo significativa no primeiro, segundo e quarto
bimestres; em 2011 e 2012 houve correlacdo significativa apenas no segundo bimestre.

Na Tabela 6 € possivel verificar os indices de correlacdo entre o escore total na

EAM e o desempenho dos alunos em historia, de acordo com o ano e o bimestre

avaliado.

Tabela 6
Correlacdo entre escore na EAM e desempenho por bimestre em histéria em 2010,

2011 e 2012

Coeficiente de 1° Bim 20 Bim 30 Bim 40 Bim
Correlagéo r e
Significancia p 2010
R -0,178 -0,186 -0,286 -0,297
P 0,126 0,110 0,013 0,010
2011
R -0,206 -0,144 -0,179 -0,151
P 0,077 0,218 0,124 0,196
2012
R -0,085 -0,140 -0,086 -0,029

P 0,467 0,232 0,462 0,808
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Como observa-se na Tabela 6, houve correlacdo significativa negativa também
de magnitude baixa entre desempenho em historia e escore total apenas no terceiro e
quarto bimestres de 2010. Nos demais bimestres analisados, ndo houve correlagao
significativa.

A Tabela 7 aponta os indices de correlagdo e o escore total na EAM, na
disciplina de geografia, de acordo com o ano e 0s bimestres.
Tabela 7

Correlagéo entre escores na EAM e desempenho por bimestre em geografia em 2010,
2011 e 2012

Coeficiente de 10 Bim 20 Bim 3° Bim 4° Bim
Correlagéo r e
Significancia p 2010
r -0,239 -0,199 -0,245 -0,247
Y 0,039 0,086 0,034 0,032
2011
r -0,211 -0,145 -0,174 -0,164
Y 0,069 0,215 0,135 0,160
2012
r -0,109 -0,151 -0,249 -0,003
P 0,353 0,196 0,031 0,980

A tabela 7 aponta que também ocorreu correlacdo significativa negativa de
magnitude baixa entre desempenho em geografia e escore total em quatro dos doze
bimestres analisados. Essa correlagdo ocorreu no primeiro, terceiro e quarto bimestres
de 2010 e terceiro bimestre de 2012.

3.2.4) Discussao

Os resultados obtidos neste presente estudo estdo de acordo com a literatura
(Hembree, 1990; Rabalais, 1998) que aponta que baixo desempenho em matematica
esta relacionado aos altos graus de ansiedade a matematica. Tanto para Hembree (1990)

quanto para e Rabalais (1998), altos graus de ansiedade a matematica podem levar o
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aluno ao baixo desempenho em matematica e por consequéncia, até mesmo ao fracasso
escolar. Os dados do presente estudo também corroboram com os estudos de Meece e
Wigfield (1990) e Fontaine (1991), ou seja, o desempenho dos alunos tende a baixar
quando o grau de ansiedade aumenta. Esses dados seguem na direcdo dos achados de
Bzuneck (1991), outro autor que afirma sobre a corrrelagdo negativa entre altos graus de
ansiedade a matematica e baixo desempenho na mesma disciplina.

Por outro lado, de acordo com Fassis, Mendes e Carmo (2014), ndo se pode
afirmar que alunos com baixos graus de ansiedade sempre terdo altos desempenhos na
disciplina. Para esses autores, € possivel que o aluno estude apenas por esquiva, com o
objetivo de evitar notas baixas, mas ndo aprende o conteudo, de fato, apenas o decora
para realizar provas e trabalhos. O aluno pode ter ansiedade a matematica e também, ter
alto desempenho na disciplina, conforme os autores.

Em todas as situacOes, altos e baixos graus de ansiedade, faz-se necessario
direcionar o olhar para a historia de vida do aluno, como contato com a disciplina dentro
e fora da escola, além das metodologias utilizadas que nem sempre atendem a demanda,
ao ritmo de aprendizagem de cada aluno. Como aponta Newstead (1998), estudantes
submetidos a meétodos tradicionais de ensino relatam altos graus de ansiedade a
matematica em relacdo aqueles expostos a métodos alternativos, como uso de situacoes
comparativas com o cotidiano escolar, troca de informacgdes entre os alunos e
monitorias de matematica, por exemplo. Para a autora, a ansiedade a matematica se
inicia na infancia, porém, métodos de ensino que exigem exposicdo dos alunos e
situacOes nas quais eles podem falhar, ¢ algo decisivo para o surgimento do fenémeno.
Isso sugere que a aversdo a matematica e altos graus de ansiedade a disciplina sdo

fendmenos construidos ao longo da carreira do aluno.
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No entanto, os dados deste presente estudo propGe a necessidade de ampliacéo
da amostra, uma vez que se trata apenas de um terceiro estudo brasileiro sobre a
tematica. Fassis, Mendes e Carmo (2014) observaram que alunos com graus altos de
ansiedade a matematica possuem maior variacdo nas notas de matematica bimestrais,
enquanto alunos com baixos graus de ansiedade & matematica tendem a manter suas
notas com menos variacdo. No entanto, 0s autores investigaram essa variagao apenas de
forma qualitativa, e por essa razdo ndo é possivel afirmar com fidedignidade que essa
correlacdo entre desempenho em matematica e graus de ansiedade a matematica exista.
Assim, ressalta-se a importancia da investigacdo continua sobre o fenbmeno, seja por
meio de escalas que possam identificar a ansiedade a matematica, ou ainda, por meio da
aplicagéo de programas de intervengdo que auxiliem os alunos a reverterem esse tipo de
problema, em casos de ansiedade ja instalada.

No que diz respeito as andlises realizadas entre escores de ansiedade a
matematica e desempenho em demais disciplinas, € necessario esclarecer que o estudo
foi apenas introdutério e que sugere futuras investigacdes a respeito das variaveis
observadas, ja que ndo ha qualquer outro estudo referente a esse tema. No entanto,
destaca-se que criangas com baixos desempenhos em matematica podem apresentar
auto-regras no sentido de serem incapazes também diante das demais disciplinas e por
isso, desenvolver ao longo dos anos, historico de fracasso escolar. Essa investigacao

pode ser realizada com escalas que avaliem ansiedade em tais disciplinas.

3.3) Etapa 3
Ampliacdo da aplicabilidade da EAM para outras regies do Brasil
A aplicacdo da EAM com a verséo de 24 itens foi realizada apenas na regido

Sudeste do pais, no interior de SP. Embora a amostra coletada tenha sido grande no
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estudo de Mendes (2012), ndo h& estudos na literatura brasileira que comparem médias
de escore de ansiedade a matematica com resultados da aplicacdo da EAM em nenhuma
regido do pais, exceto na regido Sudeste.

Inicialmente seriam comparadas as variaveis género, periodo e ano escolar entre
todas as regides por meio dos testes t de Student e Anova. No entanto, 0s instrumentos
aplicados no estudo de Mendes (2012) e o do presente estudo s&o instrumentos
diferentes, e por isso optou-se apenas pela comparacdo das médias nos testes t de
Student e Anova de cada regido, ou seja, ndo foi realizado um teste que compare
estatisticamente as médias entre as regides. Em suma, optou-se pela observacdo das
médias da regido Sudeste separada das demais regides e entre as demais regides, essa
observacao foi visual.

3.3.1) Objetivos

O objetivo foi ampliar a aplicacdo da EAM para a regido Centro-Oeste, Sul e
Nordeste e observar possiveis diferencas de media de escore de ansiedade a matematica
em cada regido e da amostra geral que envolveu as regides Centro-Oeste, Nordeste e
Sul, considerando as variaveis género, ano e periodo.

3.3.2) Método

3.3.2.1) Participantes

Participaram do presente estudo 770 alunos, sendo 528 do Ensino Fundamental
Ciclo Il (6° ao 9° ano) e 242 do Ensino Médio, de quatro escolas: uma da cidade de
Rondondpolis (MT) e outra da cidade de Dourados (MS), ambas representando a
Regi&o Centro-Oeste; uma escola da cidade de Palmeira dos indios (AL), representando
a Regido Nordeste, e uma escola da cidade de Londrina, representando a Regido Sul

(PR), conforme a distribuicdo que pode ser observada na Tabela 8.
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Tabela 8

Distribuic@o dos alunos participantes de acordo com a regido, ciclo, género, periodo e
ano escolar

Regides
Variaveis

Centro-Oeste Sul Nordeste Total

1° 394 123 93 528

Ciclo

2° 67 93 - 242

F 255 113 42 410

Género

M 206 103 51 360

Manhé 426 93 93 612

Periodo

Tarde 35 103 - 138

6° 82 34 50 166

7° 112 27 43 182

8° 120 27 - 147

Série 9o 80 35 - 115

1° 23 29 - 25

2° 9 33 - 42

3° 35 31 - 66

Total 461 216 93 770

1°=Ensino Fundamental; 2°=Ensino Médio; F=Feminino; M=Masculino.

As escolas sdo todas da rede publica e foram selecionadas pelos colaboradores
por contato proximo e de acordo com a autorizacdo de cada uma para a realizacdo da
pesquisa.

3.3.2.2) Local de Coleta

A coleta foi realizada nas escolas participantes, nas respectivas salas de aulas
dos alunos participantes.

3.3.2.3) Material

Foi utilizada a versdo da Escala de Ansiedade a Matematica proposta por Carmo
(2008) do tipo Likert, que contém 25 itens com situagcbes do cotidiano escolar,

relacionadas a matematica, seja em sala de aula ou fora dela. A versdo da EAM
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utilizada nessa coleta consta em Anexo 4. A situagdo acrescida nessa versao € a 112 —
Durante a aula de matemaética, quando devo ir & lousa, sinto. Para as respostas 0s alunos
contavam com cinco graus de ansiedade: com nenhuma ansiedade; com baixa
ansiedade; com ansiedade moderada; com alta ansiedade; com extrema ansiedade

Da mesma forma que na versdo com 24 itens, na analise das repostas dos alunos
na versdo com 25 itens foram atribuidos valores na escala utilizada tipo Likert de acordo
com a pontuacéo alcancada. Os valores possuem uma diferenga de 24 pontos, diferenca
matematica considerada pelo autor. Desta forma, 25 pontos configura nenhuma
ansiedade; de 26 a 50, baixa ansiedade; de 51 a 75, ansiedade moderada; de 76 a 100,

alta ansiedade; e de 101 a 125, configura extrema ansiedade, conforme Tabela 9.

Tabela 9
Pontuacdo na escala Likert de acordo com escores e niveis de ansiedade
Pontuacéo — Escores Graus de Ansiedade
25 Nenhuma ansiedade
26 — 50 Baixa ansiedade
51-75 Ansiedade moderada
76 — 100 Alta ansiedade
101 - 125 Extrema ansiedade

Na versdao da EAM (Carmo, 2008) utilizada no estudo de Mendes (2012) havia
24 itens. No entanto, por achar pertinente, o autor acrescentou um novo item,
correspondente ao niumero 11, e essa nova versdo com 25 itens foi aplicada nas regifes
Sul, Nordeste e Centro-Oeste e passou a ter a mais a seguinte situacdo: “durante a aula
de matematica, quando devo ir a lousa, sinto”. Ressalta-se que a EAM foi construida
tendo como base situacfes do cotidiano da matematica e esse novo item foi acrescido
considerando sua importancia para o conteldo e monitoramento da ansiedade a

matematica.
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3.3.2.4) Procedimentos de coleta de dados

O procedimento de coleta de dados foi padronizado durante a coleta de dados no
do estudo de Mendes (2012) e ent&o, repassado aos colaboradores para que a coleta
fosse realizada da mesma forma em todas as cidades participantes. Essa pesquisa contou
com a aprovacdo do Comité de Etica’ e todos os estudantes participantes foram
previamente autorizados por seus responsaveis, por meio do TCLE (Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido) e pela direcdo de cada escola, através de uma
declaracdo em oficio. Os estudantes foram avisados sobre a participacdo na pesquisa e
informados de que haveria sigilo absoluto sobre sua identidade.

Os alunos foram inicialmente esclarecidos que participariam de uma pesquisa
académica. Os colaboradores informaram aos alunos que a atividade ndo possuia
objetivo avaliativo de desempenho, atribuicdo de notas nas respostas ou respostas
“certas” ou ‘“erradas”, e ainda, que nao havia qualquer tipo de premiagdo; o
preenchimento deveria ser individual; a identidade e as escalas seriam mantidas em
sigilo, e apenas o pesquisador teria acesso direto ao material.

Além destas instrucdes, para que os alunos pudessem compreender o significado
de ansiedade, os colaboradores compararam esse comportamento emocional aos termos
nervosismo e tensdo.

Os alunos responderam as questdes nos mesmos periodos e salas de aula que
frequentavam regularmente. Uma folha sulfite, tamanho A4, contendo a escala foi
entregue a cada aluno para que assinalassem com a letra “X” a resposta condizente com
0 que sentiam diante de cada situacdo exposta. Para cada situacdo era aceita somente

uma resposta.

7 Projeto de pesquisa multicéntrico aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da
Universidade Federal de S&o Carlos / SP - Parecer N° 511.101, de 11/02/2014. Parecer em Anexo 5.
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Para que os alunos compreendessem de maneira clara o objetivo da pesquisa, foi
feita a seguinte questdo antes da aplicagdo da escala: “diante de uma determinada
Situagdo, como me sinto?”. E para as respostas os alunos contavam com cinco graus de
ansiedade: com nenhuma ansiedade; com baixa ansiedade; com ansiedade moderada;
com alta ansiedade; com extrema ansiedade. Os colaboradores fizeram a leitura
pontual, ou seja, questdo a questdo, e foi solicitada atencdo dos alunos para a escolha de
somente um grau de ansiedade por situagéo.

Na devolucdo, as escalas preenchidas pelos alunos foram conferidas pelos
colaboradores individualmente, a fim de evitar possiveis erros, como o preenchimento
de mais de uma resposta por questdo ou a auséncia de respostas. Caso fosse detectado
algum problema no preenchimento, o participante era convidado a fazer a corregédo
antes da devolucdo definitiva. Desse modo, garantiu-se a diminuigdo de perdas de dados
devido a erros de preenchimento.

3.3.2.5) Procedimentos de analise dos dados

Os dados foram analisados por meio do software SPSS (Statistical Package for
the Social Sciences), versdo 19.0. Para testes de comparacGes de média das respostas
dos alunos foram utilizados os testes t de Student, na analise das variaveis género e
periodo, e o teste Anova, para analise da variavel ano escolar em cada regido. Também
foi analisada a amostra geral, que reuniu os dados das regibes Centro-Oeste, Sul e
Nordeste, considerando as mesmas variaveis género, periodo e ano escolar e 0s mesmos
testes t de Student e Anova foram utilizados.

3.3.3) Resultados
A curva obtida mostrou que a distribuicdo foi normal em todas as regides. Esse

resultado indica que os pontos de maior frequéncia de respostas dos alunos concentram-
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se em torno da média e por isso foram realizados os testes paramétricos testes t de
Student e Anova.
Conforme a Tabela 10, é possivel observar os valores de p em cada variavel, no

teste t de Student por cada regido: Centro-Oeste, Nordeste, Sudeste e Sul.

Tabela 10
Diferencas de média para género e periodo em relacdo a pontuacdo da EAM nas
regides Centro-Oeste, Nordeste, Sudeste e Sul

Regido
CE NE SE S
Variaveis
N t Dp N T Dp N t Dp N t Dp
F 255 19,55 42 1772 55 6,48 113 19,24
Género 3,901 -0,905 1,626 3,901
M 206 17,51 51 11,80 51 6,78 103 19,57
p 0,016 0,387 0,104 0,000
M 426 18,90 93 - - 73 6,74 93 20,22
Periodo 0,623 -2,345 0,623
vV 35 14,10 0 - - 33 6,30 123 19,94
p o000 e 0,018 0,535

CE=Centro-Oeste; NE=Nordeste; SE=Sudeste; S=Sul; F=Feminino, M=Masculino; N=Amostra; t=valor do teste t;
Dp=Desvio Padrdo; M=Matutino, V=Vespertino; p=valor de significancia
Quando observados os resultados das regides Centro-Oeste, Nordeste, Sudeste e
Sul, houve diferenca de média significativa em relacdo a varidvel género na regiao
Centro-Oeste e Sudeste. No Centro-Oeste, 0 p foi de 0,016 e o t foi 3,901 e as médias
foram de 64,47 e 60,29 nos géneros feminino e masculino, respectivamente. Na regido
Sul, o p foi de 0,000 e o t foi 3,901 e as médias foram de 6,284 e 53,97 nos géneros
feminino e masculino, respectivamente. Nas demais regides ndo ocorreu diferenca
significativa entre as médias quando analisada essa variavel.
Em relacdo a variavel periodo também houve diferenga significativa entre as

médias quando analisadas as regides Centro-Oeste e Sudeste. Na Regido Centro-Oeste
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os valores foram p = 0,000 e t 0,623 respectivamente, e as médias foram de 61,83 e
72,05 nos periodos matutino e vespertino, respectivamente. Na regido Sudeste 0s
valores obtidos foram p = 0,018 e t 0,623, e as médias foram de 60,34 no periodo
matutino e 58,63 no periodo vespertino. Na regido Nordeste a variavel periodo nao foi
observada, visto que os alunos participantes estavam matriculados apenas no periodo
matutino e na regido Sul ndo houve diferenca significativa entre as médias.

A curva obtida mostrou que a distribuicdo também foi normal quando analisados
os dados da amostra geral que envolveu as regides Centro-Oeste, Nordeste e Sul, e esse
resultado corroborou com os dados por regido, e novamente foram realizados os testes
parameétricos testes t de Student e Anova. A Tabela 11 aponta os resultados do teste t de
Studente e as diferencas de média em relagdo as variaveis género e periodo, sobre a
amostra geral, envolvendo as regides Centro-Oeste, Nordeste e Sul, com a versdo da
EAM com 25 itens.

Tabela 11

Diferencas de média para género e periodo em relagdo a pontuacdo da EAM na
amostra geral

Variaveis N t Dp
F 411 19,32
Género 3,862
M 359 18,81
p 0,000
M 489 19,16
Periodo 2,637
M 281 19,07
p 0,009

F=Feminino, M=Masculino; N=Amostra; t=valor do teste t; Dp=Desvio Padrdo; M=Matutino, V=Vespertino;
p=valor de significancia

Os resultados da amostra geral indicaram que houve diferenca significativa de
média na variavel género com um p de 0,000 e t 3,862 e média de 65,63 no género
feminino e 60,31 no género masculino, e na variavel periodo, com o p = 0,009 e t 2,637

e média de 64,53 no periodo matutino e 60,75 no periodo vespertino.
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No que diz respeito a variavel ano escolar, o teste anova indicou que ndo houve
diferenca significativa de médias na regido Sul (p = 0,131; gl = 6,209, F = 1,664); no
Nordeste participaram apenas 6° e 7° anos, por isso nao foi realizado o teste anova, mas
apenas o teste t, que indicou que também ndo houve diferenca significativa entre as
médias (p = 0,220 t = -1,263). Na regido Sudeste também ndo houve diferenca
significativa quando analisada a variavel ano escolar (p = 0,154; gl = 6,1099; F =
1,757). Os resultados do teste Anova indicaram que houve diferenca significativa entre
as médias de escore dos anos na EAM (p = 0,000; gl = 6,763; F = 4,882) apenas na
regido Centro-Oeste e o p foi de 0,000 e para verificar entre quais grupos-anos
ocorreram as diferencas, foi analisado o teste Tukey, conforme a Tabela 12 em relacéo a
pontuacdo na EAM.

Tabela 12
Analise Tukey para diferencas de médias na EAM entre 0s anos na regido Centro-Oeste

Intervalo de confianca de 95%

(1) Ano (3) Ano Diferenca de Erro 5 — —
Média (1-J) Padréo Limite Limite
Inferior Superior

1 2 -0,573 3,089 1,000 -9,70 8,56
3 -6,034 2,543 0,212 -13,55 1,48

6 -8,130 2,017 0,001 -14,09 -2,17

7 -7,157" 2,137 0,015 -13,47 -0,84

8 5,743 2,725 0,349 -2,31 13,80

9 -2,606 2,685 0,960 -10,54 5,33

2 1 0,573 3,089 1,000 -8,56 9,70
3 -5,461 3,719 0,764 -16,46 5,53

6 -7,557 3,382 0,278 -17,56 2,44

7 -6,584 3,455 0,477 -16,80 3,63

8 6,315 3,846 0,655 -5,06 17,69

9 -2,034 3,818 0,998 -13,32 9,25

3 1 6,034 2,543 0,212 -1,48 13,55
2 5,461 3,719 0,764 -5,53 16,46

6 -2,096 2,892 0,991 -10,65 6,45

7 -1,123 2,977 1,000 -9,92 7,68

8 11,777 3,423 0,011 1,66 21,90

9 3,427 3,391 0,952 -6,60 13,45
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6 1 8,130 2,017 0,001 2,17 14,09
2 7,557 3,382 0,278 -2,44 17,56
3 2,096 2,892 0,991 -6,45 10,65
7 0,973 2,543 1,000 -6,54 8,49
8 13,873 3,054 0,000 4,85 22,90
9 5,524 3,018 0,528 -3,40 14,44
7 1 7,157 2,137 0,015 84 13,47
2 6,584 3,455 0,477 -3,63 16,80
3 1,123 2,977 1,000 -7,68 9,92
6 -0,973 2,543 1,000 -8,49 6,54
8 12,900 3,134 0,001 3,63 22,16
9 4,550 3,099 0,764 -4,61 13,71
8 1 -5,743 2,725 0,349 -13,80 2,31
2 -6,315 3,846 0,655 -17,69 5,06
3 -11,777 3,423 0,011 -21,90 -1,66
6 -13,873" 3,054 0,000 -22,90 -4,85
7 -12,900" 3,134 0,001 -22,16 -3,63
9 -8,349 3,530 0,215 -18,79 2,09
9 1 2,606 2,685 0,960 -5,33 10,54
2 2,034 3,818 0,998 -9,25 13,32
3 -3,427 3,391 0,952 -13,45 6,60
6 -5,524 3,018 0,528 -14,44 3,40
7 -4,550 3,099 0,764 -13,71 4,61
8 8,349 3,530 0,215 -2,09 18,79

*. As diferengas entre as médias sdo significativas ao nivel de 5%

De acordo com a Tabela 12, as diferencas significativas na média da pontuacdo da

EAM ocorreram entre o 1° ano do Ensino Médio e o 6° e 7° anos do Ensino

Fundamental. Essas diferencas significativas também ocorreram entre o0 3° ano e o 8°

ano; entre o0 7° ano e 1° e 8° anos; e entre 0 8° ano e 6°, 7° e 3° anos.

Da mesma forma, para verificar entre quais grupos-anos ocorreram as diferencas,

foi analisado o teste Tukey na amostra geral, que envolveu as regides Centro-Oeste,

Nordeste e Sul. Como se pode observar, a Tabela 13 apresenta os resultados do teste.



Tabela 13

Anélise Tukey para diferencas de médias entre os anos na EAM da amostra geral

Intervalo de confianca de 95%

Diferenca de Erro
(D An0 VAN e dia (I-3)  Padrdo P Limite Limite
Inferior Superior
1 2 -0,573 3,089 1,000 -9,70 8,56
3 -6,034 2,543 0,212 -13,55 1,48
6 -8,130" 2,017 0,001 -14,09 -2,17
7 -7,157" 2,137 0,015 -13,47 -84
8 5,743 2,725 0,349 2,31 13,80
9 -2,606 2,685 0,960 -10,54 5,33
2 1 0,573 3,089 1,000 -8,56 9,70
3 -5,461 3,719 0,764 -16,46 5,53
6 -7,557 3,382 0,278 -17,56 2,44
7 -6,584 3,455 0,477 -16,80 3,63
8 6,315 3,846 0,655 -5,06 17,69
9 -2,034 3,818 0,998 -13,32 9,25
3 1 6,034 2,543 0,212 -1,48 13,55
2 5,461 3,719 0,764 -5,53 16,46
6 -2,096 2,892 0,991 -10,65 6,45
7 -1,123 2,977 1,000 9,92 7,68
8 11,777 3,423 0,011 1,66 21,90
9 3,427 3,391 0,952 -6,60 13,45
6 1 8,130 2,017 0,001 2,17 14,09
2 7,557 3,382 0,278 2,44 17,56
3 2,096 2,892 0,991 -6,45 10,65
7 0,973 2,543 1,000 -6,54 8,49
8 13,873 3,054 0,000 4,85 22,90
9 5,524 3,018 0,528 -3,40 14,44
7 1 7,157 2,137 0,015 84 13,47
2 6,584 3,455 0,477 -3,63 16,80
3 1,123 2,977 1,000 -7,68 9,92
6 -0,973 2,543 1,000 -8,49 6,54
8 12,900 3,134 0,001 3,63 22,16
9 4,550 3,099 0,764 -4,61 13,71
8 1 -5,743 2,725 0,349 -13,80 2,31
2 -6,315 3,846 0,655 -17,69 5,06
3 11,777 3,423 0,011 -21,90 -1,66
6 -13,873" 3,054 0,000 -22,90 -4,85
7 -12,900" 3,134 0,001 -22,16 -3,63
9 -8,349 3,530 0,215 -18,79 2,09
9 1 2,606 2,685 0,960 -5,33 10,54

58
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2 2,034 3,818 0,998 -9,25 13,32
3 -3,427 3,391 0,952 -13,45 6,60
6 -5,524 3,018 0,528 -14,44 3,40
7 -4,550 3,099 0,764 -13,71 4,61
8 8,349 3,530 0,215 -2,09 18,79

*. As diferencas entre as médias sdo significativas ao nivel de 5%

Conforme a Tabela 13, as diferencas significativas na média da pontuacdo da
EAM ocorreram entre 0 1° ano do Ensino Médio e a 6° e 7° anos do Ensino
Fundamental. Essas diferencas significativas também ocorreram entre 0 3° ano e 0 8°
ano; entre 0 6° ano e 1° e 8° anos; entre 0 7° ano e 1° e 8° anos; e entre 0 8° ano e 3°, 6° e
7° anos.

3.3.4) Discussao

Retomando os resultados, nos testes de diferengas de média na pontuacdo da
EAM, na regido Sudeste, os dados obtidos por Mendes (2012) indicaram que ndo houve
diferenca significativa de media entre os géneros feminino e masculino. No entanto,
houve diferenca significativa de média nos dados obtidos da regido Centro-Oeste e Sul.
Autores como Aiken (1976), Betz (1978) e Brush (1980) afirmam que durante o ensino
secundario e o ensino universitario, mulheres relatam maior ansiedade a matematica que
os homens. Na mesma direcdo, Wigfield e Meece (1988) e Souza (2006) apontam essa
diferenca entre relatos das meninas e dos meninos, nos quais meninas indicam reacoes
afetivas negativas mais fortes que 0s meninos.

Por outro lado, Carmo e Ferraz (2012) discorrem sobre ndo existir dados
conclusivos que possam afirmar que exista diferenca de ansiedade a matematica quando
comparados 0s géneros feminino e masculino. Para esses autores, diferencas de género,
quando identificadas, podem ser causadas por diversos fatores como a cultura e a
sociedade, que ainda modelam e diferenciam comportamentos entre meninos e meninas.

Homens tendem a ndo expressar emogdes de fraqueza, ao contrario das mulheres, e
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estes sdo valores construidos na familia e reforcados na escola, além de fortalecer a
ideia de que matematica é disciplina para homens e ndo mulheres, inclusive na escolha
de carreira. Nesta concepc¢éo, todos estes fatores sugerem que tais diferencas sdo de
cunho social e ndo de inteligéncia.

Os resultados de Mendes (2012), na regido Sudeste, indicaram que houve
diferenca significativa de média quando analisada a variavel periodo e os alunos do
periodo vespertino relataram uma média de escore mais alta que os do periodo matutino.
Esses resultados também foram obtidos nas analises da regido Centro-Oeste, ressaltando
que foi utilizada a versdo da EAM com 25 itens. Ainda em relacdo a variavel periodo,
foi possivel constatar que houve diferenca significativa de media quando analisada a
amostra geral — que abrangeu as regides Centro-Oeste, Nordeste e Sul - e também,
quando analisadas as regides Sudeste e Centro-Oeste, 0 que ndo ocorreu nas demais
regides analisada. Ndo ha dados na literatura, conforme Mendes (2012), que indiquem
diferencas entre respostas de alunos do periodo matutino e vespertino, porém, isso
sugere que pode haver diferencas no quadro de professores e consequentemente,
alteracdo nas metodologias de ensino, ou ainda, o préprio cansaco fisico e psicolégico
dos professores que dobram sua jornada de trabalho e/ou muitas vezes por anos de
docéncia, que impedem maiores exigéncias quanto ao desempenho.

Os resultados indicaram ainda, quando analisada a variavel ano escolar, que a
Unica regido que apresentou diferenca significativa entre as médias foi a Centro-Oeste e
esse resultado se repetiu quando analisada a amostra geral. Diversos fatores como
mudanca de professor na sala de aula, relacionamento professor-aluno, algum conflito
ocorrido, ou até mesmo, problemas e metodologias inadequadas de ensino por parte do
professor, podem estar atrelados a diferenca significativa encontrada. Como se sabe, 0s

contetdos da disciplina ficam mais complexos a medida que avangcam 0s anos escolares
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e isso pode indicar que conforme este avanco, 0s alunos passam a se sentir mais
ansiosos diante da disciplina.

Maiores diferencas entre os graus de ansiedade a matematica em relacdo aos
anos escolares também sdo apontadas por Meece (1981) e Mendes e Carmo (2014) do
que em relacdo a demais varidveis. Sobre essa diferenca de graus de ansiedade a
matematica, Mendes e Carmo (2014) também verificaram que as criangas em anos mais
avancadas sdo as que apresentam maior grau de ansiedade a matematica quando
expostas a aplicacdo da EAM. Essa ideia reitera que a disciplina se torna mais
complexa, e talvez por isso, mais aversiva, a medida que os anos avancam.

Esse estudo de ampliagdo de achados em relacdo a ansiedade a matematica
indicou que ha semelhancas entre as populagfes investigadas. A matematica ainda é
uma disciplina causadora de aversdo entre os alunos, embora esse seja um dado
observado apenas qualitativamente faz-se necessario destacar que essa foi apenas uma
observacdo visual da escala respondida por cada aluno, considerando as respostas que
malis geraram graus altos e extremos de ansiedade.

Retomando a trés etapas realizadas no primeiro estudo, foi possivel observar
dados que sustentam os indicios de validade do instrumento EAM, a partir das AFE e
AFC, além das correlagbes entre graus de ansiedade a matematica e desempenho em
matematica, somado a ampliacdo da aplicabilidade da EAM. Esses dados apontam ndo
apenas para indicios de validade do instrumento como também, para a necessidade de
aplicacdo de estratégias que visem auxiliar criancas com ansiedade a matematica quem
tendem a ter baixo rendimento na disciplina e muitas vezes, na propria vida pessoal. Por
essa razdo, os programas de intervencdo de ansiedade a matematica podem ser uma
estratégia pertinente de auxilio na reversdo desse tipo de situagdo. Assim, serd discutido

na préxima etapa um programa de auxilio ao estudante com ansiedade a matematica.
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4) ESTUDO 2

No Estudo 2 foi verificada a eficacia de um programa de intervengdo de
ansiedade a matematica. Trata-se de um programa que tem como uma das
compreensdes 0 comportamento de estudo para reverter ou diminuir a ansiedade a
matematica. Esse programa de intervencdo, proposto pelo grupo ACEAM (Analise do
Comportamento e Ensino e Aprendizagem da Matematica) é um procedimento novo e
por isso, inicialmente foi realizado um estudo piloto (Apéndice 1) com criangas que
apresentam por meio da EAM ansiedade a matematica para verificar a aplicabilidade da
intervencdo e identificar pontos que pudessem ser melhorados e novamente ser
aplicado. O presente estudo é a intervencdo com as melhorias propostas apos o estudo
piloto.

4.1) Etapa 4

Diante dos dados obtidos com a aplicacdo da EAM no Brasil e dos demais
estudos sobre ansiedade a matematica citados anteriormente nessa tese, foi possivel
observar que criancas com altos graus de ansiedade a matematica podem desenvolver
baixo desempenho na disciplina em qualquer nivel de ensino e por isso, faz-se
necessaria a implantacdo de programas que visem intervir e aplicar estratégias de
reversdo de quadros de ansiedade a matematica.

4.1.1) Objetivo

O objetivo desse estudo foi propor e verificar evidénias de validade de um
programa de intervencao de ansiedade a matematica.

4.1.2) Método

4.1.2.1) Participante

O participante deste estudo foi uma aluna com 13 anos de idade, matriculada no

no periodo da tarde no sétimo ano do segundo ciclo do ensino fundamental, de uma
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escola da rede publica de uma cidade do interior do Estado de S&o Paulo, durante o ano
de 2015. A aluna foi atribuido o nome ficticio Maria.

4.1.2.2) Local de Coleta

A coleta foi realizada em uma sala de aula cedida pela escola na qual a aluna
estudava.

4.1.2.3) Material

Para esse estudo foram utilizados a Escala de Ansiedade a Matematica composta
por 25 itens a fim de avaliar o grau de ansiedade da aluna, e o programa de intervencéo
que contou com 12 sessdes abrangendo a utilizacdo de diversas técnicas: a) Inventario
de Estudos (Carmo, 2013) (Anexo 6); b) Questionario Complementar Sobre Habitos de
Estudos (Carmo, 2013) (Anexo 7); c¢) Checklist de Habitos de Estudo em Matematica
(Carmo, 2013) (Anexo 8); d) duas entrevistas livres mediante a uma pergunta cada
entrevista realizadas com o professor (Anexos 9 e 10); e) dois questionarios
complementares sobre comportamentos de estudos aplicados a méde da participante
(Anexos 11 e 12); e) trés entrevistas semiestruturadas aplicadas a aluna — a primeira
sobre o local de estudos (Anexo 13), a segunda sobre o relacionamento do professor
com a turma (Anexo 14) e a Gltima sobre pontos positivos e negativos das intervencoes
(Anexo 15). A EAM (Escala de Ansiedade a Matematica) € uma escala tipo likert na
qual os individuos podem indicar sentimentos e tendéncias gerais de reacGes a
matematica (ver descricdo na pagina 51).

Sobre os instrumentos utilizados nas intervengdes, o Inventario de Habilidades
de Estudo apresenta 34 comportamentos referentes ao estudar. A graduacdo para o
preenchimento é de 0 a 3, e a pontuacdo da escala tem 0 minimo em zero e 0 maximo
em 103. Os resultados obtidos devem ser interpretados de acordo com 0s seguintes

escores: a) habilidades de estudo ruins: de 0 a 70; b) habilidades de estudo regulares: de
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71 a79; c¢) habilidades de estudos boas: de 80 a 89; d) habilidades de estudo excelentes:
de 90 a 90.

J& 0 Questionario Complementar Sobre Habitos de Estudos é composto por sete
questdes, que tém como objetivo investigar mais detalnadamente o comportamento de
estudar dos alunos em relacdo a matematica, tanto em casa quanto em sala de aula.
Quanto ao checklist, este € um instrumento que norteia o aluno, passo-a-passo, sobre
quais comportamentos deve manter e/ou adquirir para que possa ter habitos adequados
de estudo.

E importante destacar que a EAM ¢é aplicavel a alunos com 12 anos ou mais, ou
que estejam no segundo ciclo do Ensino Fundamental. Esse requisito foi considerado
pelo dominio dos alunos em relacdo a lingua materna e interpretacdo de textos que
possivelmente é maior nessa etapa de ensino e nessa idade. Da mesma forma, o
Inventario de Estudos, o Questionario Complementar de Habitos de Estudos e o
Checklist s@o aplicaveis aquela faixa etaria. No entanto, ndo se descarta a aplicabilidade
dos instrumentos a alunos com menor idade, mas ressalta-se a importancia das
adaptacOes necessarias para que sejam aplicados.

As entrevistas realizadas com o professor e com a aluna, além dos questionarios
aplicados a mae, foram compostos por questdes a respeito do comportamento geral de
estudar da aluna, tanto em sala de aula quanto em casa.

4.1.2.4) Procedimentos de coleta de dados

A escola foi selecionada conforme trabalhos anteriores ja realizados pela autora
do presente trabalho e por essa razdo, o contato com a direcdo foi acessivel. Um oficio
foi encaminhado a instituicdo participante, com o intuito de esclarecer o objetivo da
pesquisa e obter a autorizacdo para a realizagdo da mesma. Inicialmente, foi realizada

uma consulta com a direcdo e coordenacdo da instituicdo sobre possiveis casos de
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alunos com dificuldade em matemética e que se apresentavam ansiosos diante da
disciplina, além de ndo apresentarem habitos adequados de estudo. Foi indicada pela
direcdo a turma do sétimo ano de 2015, que apresentava o perfil buscado. Apos isso, a
pesquisadora questionou ao professor de matematica da turma indicada pela direcédo,
sobre possiveis alunos que se encaixavam no perfil citado e que teriam disponibilidade
para participar das intervencdes. Dessa forma, o professor indicou a aluna participante
por ser uma aluna com aquele perfil. A familia da estudante foi entregue o TCLE®
(Termo de Consentimento Livre e Esclarecido) e a aluna foi entregue o Termo de
Assentimento. Maria teve sua participacdo autorizada por sua responsavel, a méde, e
pela direcdo da escola através de uma declaragdo em oficio. A aluna também foi avisada
sobre o sigilo absoluto de sua identidade.

A partir dessa demanda, como pré-testes, foram aplicados a aluna os seguintes
instrumentos, a fim de avaliar seu repertorio: Escala de Ansiedade a Matematica
(EAM); Inventério de Estudos; Questionario Complementar Sobre Habitos de Estudo.
Na EAM a aluna apresentou 106 pontos, no Inventario 57 pontos e poucos habitos de
estudo no Questionario Complementar Sobre Habitos de Estudo. Os resultados
observados nos instrumentos serviram para tracar 0s comportamentos de estudo
considerados adequados a aluna, que até o inicio das intervencdes ela ndo apresentava, e
que serdo descritos posteriormente.

Ao todo foram realizados 12 encontros durante o segundo semestre letivo de
2015, que ocorreram as segundas-feiras apds o horario de aula, ou seja, a partir das
17h40, com duracdo de uma hora cada encontro, que serdo descritos a seguir. Ao final

dos encontros, todos os instrumentos aplicados no inicio foram aplicados novamente.

® Projeto de pesquisa aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade
Federal de S&o Carlos / SP - Parecer N° 518.918, de 11/02/2014. Parecer em Anexo 16.
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4.1.2.5) Aplicacdo da intervengio

A avaliacdo de possiveis alunos com graus extremos de ansiedade & matematica
e comportamentos inadequados de estudos se inicia com a aplicacdo da EAM e
observacao dos graus de ansiedade que o aluno aponta, ou seja, se ele é considerado um
aluno com altos ou baixos graus de ansiedade a matemética. Essa avaliacdo é
fundamental para que as estratégias de intervencdo sejam aplicadas a partir de seu perfil.
Assim, esse programa de intervencdo, apesar de propor uma sistematizacao, é flexivel
para que o aplicador o adeque atendendo as necessidades do aluno observadas na
avaliacdo da ansiedade e comportamentos de estudos. Outro dado importante € a
avaliacdo do comportamento de estudo que o aluno aponta, através do Inventario de
Estudos e Questiondrio Complementar de Estudos, instrumentos que avaliam esse
comportamento.

Paralelo a intervencédo é importante que o participante tenha um local de estudo
com pouco ou nenhum ruido externo e boa iluminacdo, bem como, crie horarios
especificos de estudos em matematica e demais disciplinas. Inicialmente a proposta é de
que o aluno estude meia hora ao dia e aumente esse tempo gradualmente para uma hora
ou mais ao dia. Além disso, julga-se importante ao participante treinar técnicas simples
de respiracdo, em todas as situacfes que julgar ansiosas, como interromper a realizacao
de tarefas que estejam provocando ansiedade e fechar os olhos, respirar devagar, manter
a respiracdo lenta até que o aluno se perceba menos ansioso e entdo, retornar as tarefas.
A técnica foi aplicada a aluna ja no primeiro encontro, mas foi sugerido a participante
que ela a realizasse todos os dias antes de estudar em casa ou em sala de aula, quando
julgasse necessario. Essas variaveis tendem a contribuir para resultados mais positivos

da intervencéo.
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Tabela 14
Programa de intervencdes aplicado a aluna participante
Encontro Objetivos Recursos Procedimentos Resultados PTarefas
ropostas
1) 09/09 - Avaliar -EAM (Escala 1) Explicacdo aaluna - Compreensdoe - N&o houve.
repertorio por de Ansiedadea  sobre o objetivo de preenchimento
meio de Matematica); cada instrumento; dos instrumentos
instrumentos de - Inventario de 2) Instrucdo de como  com éxito:
coleta de dados. Estudo; cada instrumento - EAM = 106;
- Orientar sobre - Questionario deve ser preenchido; - Inventario de
técnicas simples complementar 3) Instrucéo sobre Estudos = 57
de respiracéo. sobre habitos de  como realizar pontos;
estudo. técnicas simples de - Questionario
respiragao: complementar de
interromper a habitos de estudo
realizacdo de tarefas = pouco tempo de
gue estejam estudo, necessario
provocando ampliar;
ansiedade; fechar os - Técnicas de
olhos, respirar respiracao simples
devagar, manter a realizadas sem
respiracdo lenta até dificuldades pela
que o aluno se aluna.
perceba menos
ansioso e entdo,
retornar as tarefas.
2) 14/09 - Tracar - Entrevista - Foi realizada a A partir da 1) Apresentar
comportamentos-  semiestruturada  entrevista com a entrevista foi 0 caderno e
alvo a partir dos sobre o local de  aluna e durante esse verificado que: agenda a
comportamentos estudos; periodo a - Local bem pesquisadora
presentes ou - Papel para pesquisadora anotou  iluminado, no encontro
ausentes no anotacéo. as respostas. arejado, com seguinte; 2)
Inventario de escrivaninha e iniciar
Estudos e poucos ruidos; pesquisas
Questionario - Disciplina com sobre 0s
Complementar de maior afinidade: conteldos de
Estudos. Historia e matematica
Portugués; menor  em outras
afinidade: fontes, além
Matematica; do livro; 3)
- H& 06 aulas de manter 0s
matematica na habitos
semana; adequados de
- Sem problemas  estudo que ja
fisiologicos. possui; 4)
realizar
atividades
extras
agradaveis
apos o horario
de estudo.
3) 16/09 - Conferir tarefas - Tarefas - Tarefas conferidas; - Tarefas - Manter
propostas; propostas; - Orientacdo sobrea  propostas horério
- Orientar sobre - Papel para importancia de realizadas especifico de
utilizacdo de anotacao; realizar tarefas parcialmente: estudos em
materiais de - Caderno de propostas em aula; aluna apresentou ~ matematica e
estudo matematica; manter horério dificuldade em demais
corretamente; - Canetas especifico para manter horario disciplinas.
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- Orientar sobre coloridas; estudar cada especifico de
manter habitos agenda; papéis disciplina e como estudos;
adequados de colantes usar adequadamente - Utilizacdo
estudos que a coloridos — materiais de estudo correta de
aluna ja post-its. apresentados; materiais de
apresenta; - Explicacdo sobrea  estudos;
- Propor novas importancia de - Habitos
tarefas. manter os habitos de  adequados de
estudos adequados ja  estudo
presentes. permanecem.

4) 21/09 - Conferir tarefa - Tarefa; - Tarefas conferidas; - Tarefarealizada - Buscar na
proposta; - Técnica - Questionamento com éxito; internet
- Identificar Brainstorming sobre manter horario - Caracteristicas exercicios de
caracteristicas para identificar  especifico de estudos; identificadas, regra de trés e
atribuidas a caracteristicas - Orientacdo e como: “bicho de leva-los ao
matematica pela atribuidas a Aplicagdo da Técnica sete cabegas”; proximo
participante; matematica; Brainstorming; “contas e encontro.

- Orientar sobre - Exerciciosde - Orientacéo sobre resolucdes de

como realizar matematica como realizar uma problemas”;

adequadamente sobre regra de avaliacdo de “dificil nem

uma prova de trés. matematica passo-a-  sempre é facil”;

matematica. passo - Exercicios de
antes de entregar ao regra de trés
professor; realizados
- Acompanhamento parcialmente, uma
para realizagdo de vez que a aluna
exercicios de regrade ainda se confunde
trés. na organizacdo do

exercicio.

5) 31/09 - Conferir tarefa; - Tarefa; - Tarefas conferidas; - A aluna alegou - Pesquisar e
- Propor melhor - Cronograma - Orientacdo sobre que realizou a levar
organizacdo de organizacional COMO organizar o tarefa proposta, exercicios
estudos; de estudos e cronograma de porém, ndo a sobre regra de
- Auxiliar aaluna  fichas avulsas acordo com as apresentadou a trés;
nas dificuldades em EVA, atividades da semana  pesquisadora; - Organizar o
especificas sobre - Exercicios e as prioridades de - Compreensao cronograma de
o0 contedido — sobre regra de cada tarefa; por parte da aluna  estudo;
regra de trés. trés. - Acompanhamentoe  sobre como usar 0 - Relatar sobre

instrucdes para a cronograma de a avaliacdo de
realizacdo dos estudos; matematica.
exercicios sobre regra - Dificuldades
de trés. relacionadas as

operagdes bésicas:

adicdo, subtracao,

multiplicacdo e

divisdo.

6) 05/10 - Conferir tarefas; - Tarefas - Tarefas conferidas; - Dificuldadesno - Aumentar o
- Conferir as propostas; - Discusséo sobre as  uso do tempo de
caracteristicas - Técnica caracteristicas cronograma; estudos para
atribuidas na Brainstorming;  apontadas na Técnica - Exercicios quarenta
Técnica - Exercicios de  Brainstorming; realizados minutos;
Brainstorming; multiplicagdo; - Discusséo sobre a corretamente e - Realizar em
- Repassar tarefa. - Exercicios da avaliacdo e se a apresentados; casa

sobre regra de aluna a realizou - Caracteristicas exercicios de

trés. conforme as atribuidas a conteddos
instrucdes repassadas  Matemaética anteriores
pela pesquisadora indicam aversdo;  (adicao,
(atentar-se ao titulo - Conformerelato  subtragdo,
do exercicio, ao que  daalunaa divisao,
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ele solicita, as avaliacao foi multiplicagdo,
informacdes que ele realizada fracéo).
jaapresentae asque  conforme
estdo faltando; ao instrugdes
passo-a-passo que repassadas pela
deve ser seguido para  pesquisadora;
resolver o que esta - Dificuldades nas
sendo solicitado); operacdes de
- Discusséo sobre a diviséo e
técnica multiplicagdo,
Brainstorming; especialmente
- Realizag8o passo-a- com tabuada (a
passo de exercicios aluna ndo recorre
operagOes aritméticas  a tabuada
e regra de trés. utilizando a
memoria, mas
sabe usar os
recursos para
encontrar 0
resultado).

7) 14/10 - Repetir - Cronograma - Novas orientacOes - Compreensdo do - Levar algo
orientacOes sobre  de estudos; sobre o uso do cronograma; que represente
0 cronograma; - Tarefas cronograma - Tarefas 0 que ela mais
- Conferir tarefas;  propostas; - Tarefas conferidas;  realizadas gosta de fazer
- Orientar sobre - Rolle play; - Novas orientagdes parcialmente: nos momentos
técnicas de - EAM. da importancia de ter  tempo de estudos  vagos.
respiracao; um periodo ideal de em 40 minutos
- Orientar Rolle estudos; apenas uma vez
play; - Orientacdo aaluna  por semana;

- Reaplicar a sobre respiracao; exercicios de
EAM. - Uso do Rolle play: contetidos
passos: 1) anteriores

compreender qual a
davida em relagéo ao
conteldo; 2) levantar
a mao diante da
duvida; e 3) realizar a
pergunta ao
professor;

- Reaplicacéo da
EAM.

realizados mas
nado apresentados;
- Compreensao
das técnicas de
respiracao;

- Realizagdo do
rolle play: no
primeiro a aluna
teve dificuldades
NO passo-a-passo,
mas nos seguinte
demonstrou maior
habilidade e
compreensdo do
gue precisava
fazer;

-EAM =44
pontos, o que
indica que o grau
de ansiedade a
matematica
diminuiu
consideravelment
e emrelacdo a
primeira
aplicacao.
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8) 20/10 - Conferir tarefas; - Tarefas; - Tarefas conferidas; - Tarefas - Realizar e
- Orientar sobre - Exerciciosde - Orientagdo sobrea  realizadas :livro: apresentar no
0S recursos matematica; importancia de buscar “P.S.: eute amo™; encontro
disponiveis na equacdo de recursos disponiveis - Compreensao seguinte
escola; primeiro grau, na escola, como o sobre procurar exercicios do
- Orientar sobrea  multiplicacéo, professor de recursos semestre
importancia de ter  diviséo. matematica, ndo disponiveis na anterior;
habitos adequados apenas para tirar escola e sobre - Foi proposto
de estudo; davidas, mas aumentar o tempo  novamente a
- Aplicar também, para de estudo em aluna
exercicios de solicitar exercicios casa; aumentar
matematica. extras; - Aluna ndo tempo de
- Aplicacéo de apresentou estudo de meia
exercicios de equacdo dificuldades para  hora para 40
de primeiro grau: organizar a minutos
leitura pontual de situacédo diarios.
cada etapa do problema, no
exercicio: ler o entanto,
problema com apresentou
atencdo, observar os  dificuldade em
dados que ele organizar as
fornece, observar o operacdes, mas
que ele esta em menor
solicitando e intensidade.
organizar o
raciocinio.
9) 26/10 - Conferir tarefas; - Tarefas; - Tarefas conferidas; - Resolucgdo e - Realizar a
- Apresentar - Checklist - Apresentacdo do apresentacdo dos  leitura do
checklist. (itens que checklist a alunacom  exercicios do checklist em
orientam o sugestdes sobre semestre anterior;  casa;
aluno, passo a adquirir e manter - Aumento do - Destacar
passo, como ter  habitos adequados de  horério de estudos  possiveis
e manter habitos  estudo; de meia para 40 duvidas sobre
adequados de - Leitura pontual do minutos por trés o checklist;
estudo). checklist e explicagdo dias da semana; - Refletir
de cada item. - Compreensao sobre itens dos
total dos itens do  encontros que
checklist. estavam e ndo
estavam
ajudando.
10) 09/11 - Conferir tarefas - Tarefas - Tarefas conferidas - Leitura do - Pesquisar na
propostas; propostas; - Questionamento checklist realizada internet
- Conferir - Entrevista sobre duvidas em com éxito e ndo conteldos
relacionamento semiestruturada  relacdo ao checklist;  houve davidas; recentes
entre professor de  sobre o - A pesquisadora fez - Ndo ha pontos similares aos

matematica e
alunos;

- Aplicar
exercicios de
matematica.

relacionamento
do professor
com a turma,

- Exercicios de
operacoes
aritméticas
béasicas e de
equacao.

algumas questdes
sobre como é
relacionamento da
aluna com o
professor de
matematica e como é
o relacionamento dele
com a turma;

- Foi proposto a aluna
que ela fosse até a
lousa e realizasse 0s
exercicios, passo a
passo, de forma que a
pesquisadora
observasse

inadequados nas
intervencoes; ha
maior
aprendizado em
cada encontro;

- Relacionamento
do professor de
matematica com a
turma € positivo,
porém, ele ndo
tem o habito de
questionar 0s
alunos sobre 0
conteudo;

- A aluna

gue estavam
sendo
aprendidos em
sala de aula.




pontualmente em
qual momento ou ndo
a aluna apresentava
maior ou menor
dificuldade.

apresenta avangos
no que diz
respeito a
realizacdo dos
exercicios:
observa e
compreende as
informacoes,
organiza a
operacao, inicia a
realizacdo com
éxito, apresenta
menos
dificuldades nas
operagdes basicas
e com auxilio da
pesquisadora,

71

finalizao
exercicio
corretamente.

11) 16/11 - Informar sobrea - Tarefa - Informacdo sobrea - Compreensdo - Refletir e
Gltima sessdo da proposta. Gltima intervencdo no  sobre o ltimo expor ideias
intervencao; dia 23/11/2015 encontro; sobre
- Conferir tarefas; - Tarefas conferidas; - Tarefa possiveis
- Reforcar - Tarefas realizadas apresentada com  carreiras;
orientacOes sobre na lousa: mesma éxito; - Discutir
hébitos adequados orientacao: ler - Aaluna se objetivos para
de estudo. pontualmente as confundiu na as férias;

situacdes-problema, organizacao da - Responder
identificar as operacao novamente
informacdes que ele aritmética, o que instrumentos
oferece, compreender  pareceu acontecer  de coleta de
0 que ele esta porque se dados: EAM,
pedindo e entdo, apresentou Inventario de
organizar como o parcialmente Estudos e
exercicio sera ansiosa para Questionario
realizado. resolver e Complementar
terminar o de Estudos;
exercicio o mais - Realizar
rapido possivel. técnicas de
respiraco;
- Exposicéo de
pontos
positivos e
negativos dos
encontros.

12) 23/11 - Reaplicar -EAM, o - A pesquisadora - Instrumentos de - N&o houve.
instrumentos de Inventario de reaplicou 0s coleta de dados:
coleta de dados; Estudos e o instrumentos ja EAM =40
- Repetir técnicas  questionério utilizados no inicio pontos, que
de respiracéo; complementar;  das intervencdes representa
- Identificar - Técnicas de passo-a-passo; diminuicdo no
pontos positivos e respiracao; - Técnicas de grau de ansiedade
negativos das - Entrevista respiragdo: relembrou  desde a primeira
intervencoes a semiestruturada  que essa técnica pode  aplicacdo até a
partir do relato da  (relato do ser colocada em Ultima;

aluna, da mée e
do professor;

- Discutir planos
de carreira;

professor e da

aluna) aplicada
no dia seguinte
a ultima sessdo;

pratica sempre que
necessario, tanto em
sala de aula quanto
fora;

Inventario de
Estudos = 89, que
representa
aumento
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- Reforcar a
importancia das
intervencdes
realizadas.

- Questionario
sobre possiveis
alteracfes no
comportamento
de estudos da
aluna aplicado a
mée, no dia
seguinte a
ltima
intervencéo.

- Conferido com a
aluna, professor e
mée da aluna sobre os
pontos positivos e
negativos das
intervencoes; através
de entrevista
semiestruturada;

- Aluna deseja ser
arqueologa e ler um
livro nas férias;

- Orientacdo sobre
manter habitos
adequados de estudo
ao longo de toda
jornada estudantil.

consideravel nos
comportamentos
de estudo que a
aluna antes néo
apresentava e
passou a
apresentar ao final
das intervencGes;
Questionario
Complementar de
Estudos = a aluna
apresentou novos
habitos de estudo:
estudar em
horario especifico
em todos os dias
Uteis e pesquisar
na internet
contetdos
aplicados em sala
de aula;

- Aluna: aspectos
positivos: menos
ansiedade em
relacdo a
matematica;
novas
responsabilidades,
como estudar com
frequéncia e ndo
apenas em
véspera de
provas; checklist,
ferramenta que
mais ajudou;
treinos de
conteldos e as
dicas para
resolver os
problemas; tirar
duvidas e realizar
provas; as tarefas
para realizar em
casa. Aspecto
negativo: os
encontros
poderiam
continuar no ano
seguinte e que
encerrar as
intervences a
deixaria menos
motivada;

- Professor: a
aluna apresentou
melhora
significativa no
comportamento
de estudar; se
sentia mais a
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vontade para
perguntar; deixou
de realizar
perguntas sem
nexo; se
apresentou
melhor nas
avaliacOes; esteve
mais atenta as
aulas e mais
segura nos
momentos de
responder
guestionamentos;
- Mée: a aluna
apresentou
melhora
significativa,
principalmente na
ansiedade diante
da matematica e
em habitos de
estudo; passou a
estudar mais
tempo em casa e a
reclamar menos
da disciplina,
além de estudar
dias antes da
prova e ndo
apenas as
vesperas.

4.1.3) Resultados

No primeiro encontro foram aplicados os testes mencionados em procedimento,
0 que serviu como base para que fossem tracados os comportamentos adequados de
estudo que a aluna deveria adquirir. E valido ressaltar que as tarefas propostas foram
discutidas a cada encontro com a aluna e nenhuma delas era repassada caso a aluna
discordasse.

A EAM, o Inventario de Estudos e o Questionario Complementar de Habitos de
Estudo foram aplicados no inicio das intervencGes como pré-testes, e ao final, para
observar e avaliar possiveis alteracdes de comportamento. Na metade dos encontros foi

aplicada a EAM, com o objetivo de observar reducdo ou aumento no grau de ansiedade
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da aluna, ou se ela havia mantido os mesmos valores do inicio. Além disso, é
importante destacar, embora a pesquisadora tenha anunciado previamente que o
objetivo dos encontros ndo era o de reforco escolar, que houve necessidade de serem
discutidos os conteudos de matematica durante parte das intervences.

O método de avaliacdo da eficicia do programa se baseou nos relatos da aluna
participante, da mée e do professor. Além disso, essa eficacia também foi avaliada a
partir dos resultados dos instrumentos — EAM aplicada trés vezes: inicio, meio e fim dos
encontros, e Inventario de Estudos, aplicado no inicio e ao final dos encontros - que
foram reaplicados ao longo das intervencds - e das notas da aluna na disciplina de
matematica, fornecidas pela direcdo da escola. Conforme os resultados obtidos nas
aplicacbes da EAM, a aluna apresentou uma diminui¢do consideravel em relacdo aos
graus de ansiedade. Na primeira aplicacdo da escala, a aluna atingiu 106 pontos, na
segunda 44 e na terceira, a aluna atingiu apenas 40 pontos. Em relacdo ao Inventario de
Estudos, na primeira aplicacéo a aluna apresentou apenas 57 pontos do total de 103 e na
segunda aplicacdo, a aluna apresentou 89 pontos, o que indica que houve um salto
qualitativo consideravel.

A aluna também demonstrou avanco nos habitos de estudo em geral, quando
analisado o Questionario Complementar de Estudo. Inicialmente, a participante
apresentava poucos e inadequados habitos de estudo e ao final, demonstrou ganho e
qualidade de estudar em casa e em sala de aula, tendo em vista que esses
comportamentos inadequados foram os objetivos-alvo das intervengoes.

Como citado anteriormente, a aluna participante foi indicada pelo professor de
matematica por considera-la uma aluna com habitos inadequados de estudo naquela
disciplina. Ao professor, através de uma entrevista semiestruturada, foram feitas

perguntas sobre quais comportamentos ele julgava serem necessarios a aluna e ele citou:
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estudar mais tempo em casa; fazer a prova sem pressa e revisa-la antes de entregar;
fazer anotagBes no caderno. Conforme o relato do professor, apds as intervencoes, a
aluna apresentou melhora consideravel no comportamento de estudar; passou a sentir
menos inseguranga ao perguntar; deixou de realizar perguntas “sem nexo” (termo
utilizado pelo professor); se apresentou melhor nas avaliacGes; esteve mais atenta as
aulas e mais segura nos momentos de responder questionamentos.

As informagBes obtidas no questionario aplicado a mde também indicaram
necessidade de ampliacdo de bons habitos de estudos por parte da aluna. Antes das
intervencdes, a mae indicou que a aluna tinha o habito de estudar em casa apenas
durante meia hora uma vez por semana e que a internet dificultava a concentracdo da
aluna, porque perdia tempo em redes sociais. A mae também relatou que ndo tinha o
habito de ajudar a filha com as tarefas de matematica porque ndo sabia a disciplina e
alegava ser muito dificil e por essa razdo a aluna solicitava ajuda da irma mais velha,
quando necessario. Embora ndo ajudasse a aluna diretamente, a mde a incentivava a
buscar ajuda com pessoas na escola, como o professor de matematica e de reforco
escolar. Apos as intervengdes, a mae apontou melhoras no comportamento da aluna, ja
que Maria se apresentava menos ansiosa diante da matematica e passou a ter melhores
habitos de estudo; passou a estudar mais tempo em casa e a reclamar menos da
disciplina, além de estudar dias antes da prova e ndo apenas as vésperas, ou seja, manter
um comportamento estavel de estudo da disciplina.

Conforme a propria aluna, as intervenc@es foram significativas e tiveram pontos
positivos, pois a partir delas a ansiedade a matematica diminuiu e a partir do checklist, a
resolucdo de exercicios ficou mais facil. Os resultados gerais também indicaram que a

aluna apresentou melhora diante da resolucdo de problemas matematicos, pois além de
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apresentar maior seguranca para identificar o objetivo dos exercicios propostos, houve
também avango na identificcdo do conteido e do passo a passo para a resolucéo.

Inicialmente, foi revisado com a aluna o Inventério de Habilidades de Estudo em
matematica, observando comportamentos de estudo que apareciam em menor
frequéncia (1) estudar matematica com uma frequéncia diéria alta, a0 menos meia hora
por dia; 2) estudar matematica em um horério especifico, a fim de adquirir o habito de
estudo; 3) revisar o livro de matematica antes da aula; 4) estudar utilizando outros
meios, como sites educacionais, e ndo apenas o caderno de matematica; 5) fazer
anotacdes no caderno durante as aulas de matematica; 6) utilizar flashcards (pequenos
cartdes contendo o essencial sobre um assunto) no ambiente de estudo; 7) estudar todos
os dias para manter os contetidos atualizados; 8) conferir a prova ao termina-la e antes
de entrega-la ao professor; 9) observar os erros cometidos na prova ao recebé-la
corrigida.). Esses comportamentos selecionados tornaram-se o foco principal do
acompanhamento, tendo como objetivo torna-los novos habitos de estudo, o que
aconteceu. Na conducdo dos encontros foi possivel a pesquisadora observar a evolugéo
da aluna, que ao longo das semanas se mostrou mais engajada nas atividades propostas
(correcdo das provas, resolucdo de exercicios extras de matematica e conversas sobre a
importancia de habitos de estudos adequados), além de comparecer em todos 0s
encontros pontualmente. Foi possivel observar ainda, por meio do relato da mée, que a
aluna passou a estudar mais tempo em casa, 0 que nao acontecia antes das intervencoes.

4.1.4) Discussao

Os resultados finais atingidos ao longo dos encontros, conforme relatos da aluna,
de sua responsavel e do professor, da reaplicacdo dos instrumentos EAM e de habitos de
estudos além da média escolar, indicaram que o programa de intervencdo apresentou

pontos positivos. A presenca da aluna em todos os encontros evidenciou o engajamento
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dela e de sua familia, além do comprometimento do professor em apontar possiveis
mudangas no comportamento de Maria. Outro fator positivo observado foi a progressao
das notas de matematica da aluna. Nos dois primeiros bimestres, Maria teve média 5,0 e
nos dois ultimos, a média foi 6. O boletim pode ser visto em Anexo 17.

No entanto, pelo periodo de tempo no qual os acompanhamentos ocorreram, dois
objetivos poderiam ser melhor trabalhados: a) a aluna aumentar por conta propria o
tempo de estudos em casa ou pelo menos que 0s pais ou responsaveis possam incentiva-
la ; b) a compreensdo total do conteudo, uma vez que mesmo com todas as ferramentas
utilizadas, a aluna ainda apresentava ligeira confusdo ao organizar operacoes
aritméticas, fator que diminuia ou cessava diante da intervengdo da pesquisadora. Tanto
a aluna quanto o professor sugeriram que 0s encontros fossem mantidos no ano
seguinte, a fim de garantir plenamente os objetivos.

Como apontam Carmo e Simionato (2012), as dificuldades em matematica e 0s
relatos de ansiedade a matematica por parte dos alunos tém seu foco na maneira pela
qual o aluno estuda, ou seja, ndo sdo problemas fisioldégicos, como a acalculia ou
discalculia. Remanejar o local de estudo, tracar uma linha de base sobre o
comportamento de estudar, verificar quais sdo as atitudes incorretas e corretas do aluno,
tanto dentro quanto fora da escola sdo fatores essenciais para um bom desempenho na
matematica. Essas ideias observadas na literatura discutida foram utilizadas no
Programa de Intervencdo proposto e foi possivel observar que os resultados desse
Estudo 2 corroboram com os estudos mencionados anteriormente (Hellum-Alexander,
2010; Meece, Wigfield & Eccles, 1990), que propdem remanejamento da sala de aula,
auxilio matuo entre os colegas e presenca de monitores em sala de aula, por exemplo.

Técnicas de respiracdo simples também podem auxiliar o estudante que se mostra
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ansioso durante as aulas e que, por consequéncia, ndo consegue se atentar ao que esta
sendo proposto pelo professor.

A participacdo da familia e/ou responsavel pelo aluno e do professor de
matematica também € um ponto fundamental para que o aluno desenvolva o habito de
estudar adequadamente, visto que somente com o0 acompanhamento assiduo dentro e
fora da sala de aula do aluno pode indicar o que esta sendo realizado e o0 que precisa ser
alterado. Essa ideia corrobora com o estudo de Casarin (2007) que aponta que 0
processo de aprender ndo ocorre de forma isolada e envolve interacdo. O aluno nao
aprende apenas na instituicdo escolar, ele traz consigo saberes adquiridos fora da escola
e por isso a participacdo da familia na construcdo de conhecimento é fundamental. O
envolvimento da familia pode auxiliar criangas com dificuldades em organizar um
cronograma de estudo em casa e também, em esclarecer ddvidas na realizacdo de tarefas
e trabalhos, uma vez que ao professor competem apenas a observacdo e
acompanhamento dentro da sala de aula. A participacdo familiar da aluna foi
considerada como fator importante para que Maria pudesse avancar positivamente em
relacdo ao desenvolvimento de habitos de estudos adequados.

Esse estudo sugeriu que o programa de intervencdo proposto pode ser eficaz
para ser aplicado em demais alunos com ansiedade a matematica e que pode ajudar
ainda, alunos com ansiedade a matematica e habitos inadequados de estudo e até
mesmo, aqueles que apresentam dificuldades para se expressar oralmente, por exemplo.
No entanto, ha fatores que podem ser adaptados, como o periodo de aplicacdo, ou seja,
se um semestre € suficiente ou se o trabalho precisa ser em um prazo maior conforme o
ritmo do aluno, uma vez que habitos adequados de estudo devem ser considerados e
mantidos pelo aluno como estratégias por toda a carreira académica e esse objetivo pode

ndo ser alcangado em um curto espaco de tempo.
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Ressalta-se ainda que programas estaticos, sem a possibilidade de adequacéo a
necessidade de cada aluno, podem n&o atender plenamente o objetivo proposto. Durante
as intervencgdes foi possivel observar que muitas tarefas ndo executadas ocorreram
porque a aluna ndo tinha dominio de conteudo e de operacgOes aritméticas basicas. Foi
necessario, entdo, que a pesquisadora acrescentasse as intervencdes um procedimento de
ajuda (exercicios e explicacdes que atendessem as dificuldades da aluna) a fim de
minimizar lacunas no comportamento de estudar e adquirir bons habitos de estudo.
Esses fatores estdo sendo repensados e por isso, a intervencdo sera reavaliada a fim de
ser novamente aplicada por futuros pesquisadores com o objetivo de contemplar
dificuldades heterogéneas, comuns nas diversas escolas brasileiras. Essa nova proposta
consta em Anexo 18.

Considera-se fundamental a importancia do comportamento, da postura e do
vinculo do pesquisador que aplicara a intervencédo, além do préprio conhecimento sobre
a técnica. Estabelecer proximidade, confianca e seguranca ao aluno participante sao
fatores essenciais para que o trabalho seja realizado de maneira eficaz, uma vez que
cada participante possui caracteristicas que devem ser consideradas. Julga-se que esse
quesito tenha sido importante na aplicacdo da intervencéo do presente trabalho, ja que a
pesquisadora trabalhou as intervengdes de maneira conjunta com a aluna, considerando
seus limites e particularidades.

A Etapa 4 apresentou dados que corroboram com a literatura quando aponta que
0 baixo desempenho escolar tende a acontecer aos alunos com hébitos inadequados de
estudo (Toohey, 2002; Colombini, Shoji & Pergher, 2012). O Programa de Auxilio ao
Estudante proposto a aluna participante sofreu algumas alteraces ao longo das
intervengdes, devido as necessidades apresentadas pela aluna. Dessa forma destaca-se a

importancia de cuidados com programas que sejam estaticos, ja que programas que ndo
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atendam necessidades particulares e que sejam passiveis de alteracfes, possam nao ser
tdo eficazes a mudanga de comportamento do aluno. No entanto, mesmo sofrendo
alteracOes, é necessario que o programa seja aplicado a mais alunos para que possa ser
melhor avaliado e possivelmente validado.

Para finalizar, a validacdo da EAM para o contexto brasileiro é importante
porque permitird aos pesquisadores 0 acesso a um instrumento que avalia situacdes que
causam aversdo aos estudantes de Ensino Fundamental e Médio. Permitira ainda, em
um mesmo instrumento, avaliar a ansiedade a matematica e comportamentos negativos
associados a ela. Além disso, a validacdo da EAM podera permitir que ela seja utilizada
como um instrumento de monitoramento na aplicagdo de programas de intervencdo em
criancas com ansiedade a matematica e habitos inadequados de estudo.

A aplicacio do Programa de Intervencdo apresentou dados positivos
relacionados a diminuicdo da ansiedade a matematica, mas também é valido discutir sua
adaptacdo e ampliacdo a demais disciplinas. Por exemplo, alunos com dificuldades e
ansiosos as outras matérias do curriculo escolar podem podem ser orientados por
profissionais da area e participar de programas a fim de reverter habitos inadequados de
estudos diante de qualquer que seja a disciplina. Essa é uma proposta para estudos
futuros, como também, ampliar o Programa a fim de atender uma demanda maior,
instruindo professores para que eles também possam trabalhar, a partir de um

instrumento validado, a importancia dos alunos possuirem habitos adequados de estudo.

5) Discussao Geral
Esta tese objetivou buscar evidéncias de validade de ferramentas de avaliacdo e
intervencdo relacionadas a ansiedade a matematica. Para alcancar esse objetivo, o

trabalho foi dividido em dois estudos. O primeiro teve como objetivos especificos
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verificar evidéncias de validade da estrutura interna da Escala de Ansiedade a
Matematica; verificar correlacbes entre altos e baixos escores na escala EAM e
desempenho escolar em matematica portugués, histria e geografia; ampliar a aplicacdo
da EAM para as regifes Sul, Centro-Oeste e Nordeste e observar possiveis diferencas de
média de escores de ansiedade a matematica em cada regido, considerando as variaveis
género, ano escolar e periodo. O segundo estudo teve como objetivo: propor e verificar
evidéncias de um programa de intervencdo de ansiedade a matematica e abrangeu
apenas uma etapa.

Os dados obtidos até 0 momento sobre a estrutura interna, Etapa 1, sugerem que
a escala tende a se configurar melhor em dois fatores conforme as analises fatoriais
exploratéria e confirmatoria, e por meio do que foi compreendido de forma teorica da
estrutura de dois fatores emergidos. Ressalta-se que esses dois fatores apontam para a
percepcao mais direta ou indireta do aluno em relacdo a disciplina, ou seja, situacdes de
enfrentamento direto ou indireto.

Sobre a Etapa 2, os resultados das analises corroboram com a literatura
(Hembree, 1990; Rabalais, 1998) que aponta que baixo desempenho em matematica
estd relacionado aos altos graus de ansiedade a matematica. Altos graus de ansiedade a
matematica podem levar o aluno a falhar diante das provas e trabalhos, mas € necessario
ampliar a amostra para que mais resultados possam corroborar os encontrados na
presente tese.

Encerrando o Primeiro Estudo, a Etapa 3 buscou ampliar a aplicacdo da EAM
para as regides Sul, Centro-Oeste e Nordeste e observar possiveis diferencas de média
de escores de ansiedade a matematica em cada regido e também, da amostra geral,
considerando as variaveis género, série e periodo. Os resultados desse estudo apontaram

para diversas semelhancas entre as populagdes investigadas, como diferencas
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significativas de médias entre as varidves investigadas. No entanto, a literatura discute
tais diferengas como construgdo social, ou seja, a sociedade modela culturalmente os
alunos, conforme suas historias de vida e dessa forma ainda néo é possivel afirmar que
diferencas de graus de ansiedade ocorrem apenas devido ao género. Para ampliar os
achados, h4 ainda a necessidade de aplicacdo da EAM na regido Norte® e verificar
possiveis diferencas entre as regides em relacdo ao género. Também se faz necessario
investigar entre 0s géneros e entre as regides quais itens sdo apontados como maiores
geradores de ansiedade.

A partir do Estudo 1, novas evidéncias de validade foram apontadas para a EAM
que estdo relacionadas ao desempenho académico, em especial ao de matemaética, ao
género, ao ano escolar e ao periodo de estudo. Quanto a estrutura interna, ainda ndo é
possivel indicar uma configuracéo robustas, mas os dados apontam positivamente para
uma escala com dois fatores, no entanto a precisdo da escala € considerada aceitavel,
que € mais uma evidéncia que fortalece a EAM.

O Estudo 2 apresentou dados que sugerem a necessidade da implementacdo de
programas de intervencdo que visem auxiliar estudantes com ansiedade a matematica e
habitos inadequados de estudo. A intervencdo aplicada a aluna participante deixou
indicios de que programas como esse podem ser eficazes tanto na diminuicdo da
ansiedade a matematica quanto na melhora do desempenho do aluno e ainda, na
aquisicdo de comportamentos de estudos adequados. Avaliar a ansiedade se faz
necessario assim como intervir, a fim de reverter possiveis situacdes de fracasso na
disciplina matematica e também, nas demais disciplinas.

Para finalizar, o presente trabalho contribui para os estudos sobre ansiedade a

matematica de forma ampla, uma vez que além da busca de validacdo de uma escala que

® Foram contatados calaboradores para aplicacio da EAM durante o desenvolvimento dessa tese na regi&o
Norte mas n&o foi obtido retorno.
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avalia ansiedade, também prop8e uma intervencdo para esse problema. Avaliar a
ansiedade a matematica é importante, mas apenas tem sentido se puder ser seguida de

intervencao.
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Anexo 1

Escala de Ansiedade & Matematica (EAM) - 12 - Versdo24 itens™

Situagéo Nen_huma Bfaixa Ansiedade Alta Ext_rema
Ansiedade | Ansiedade Moderada Ansiedade | Ansiedade
1. Quando vejo escrita a
palavra “matematica”, sinto
2. Quando ougo a palavra

“matematica”, sinto

3. Quando escrevo a palavra
“matematica”, sinto

4. Alguns dias antes da aula
de matematica, sinto

5. Um dia antes da aula de
matematica sinto

6. Alguns minutos antes da
aula de matematica, sinto

7. Durante a aula de

matematica, quando apenas devo
copiar o que esta na lousa, sinto

8. Durante a aula de
matematica, quando devo resolver
sozinho um exercicio, sinto

9. Durante a aula de
matematica, quando participo de
trabalhos em equipe, sinto

10. Durante a aula de
matematica, quando devo mostrar 0s
exercicios ao professor, sinto

11. Ao folhear o livro ou 0
caderno de matematica, sinto
12. Quando o professor de

matematica me dirige a palavra,
fazendo perguntas sobre matematica,

sinto

13. Apds a aula de matemaética,
sinto

14. Ao fazer atarefa de casa de
matematica, sinto

15. Quando em casa ndo

consigo resolver a tarefa de
matematica, sinto

16. Um dia antes de entregar
uma tarefa de matematica que ndo
consegui resolver sinto

17. Quando os colegas de sala
estdo falando sobre matematica,
sinto

18. Quando encontro o
professor de matematica fora da sala
de aula, sinto

19. Um dia antes da prova de

matematica, sinto

19 para uso da EAM em qualquer instancia, o grupo ACEAM deveré4 ser consultado previamente através
do contato: joaocarmo.dpsi@gmail.com
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20. Minutos antes da prova de
matematica, sinto

21. Durante a prova de
matematica, sinto

22. Ap0s a prova de
matematica, sinto

23. No dia da entrega das notas
de matematica, sinto

24, No dia do resultado final,
ao término do ano, sinto
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Parecer — CEP — Estudo 1 — Etapa 1

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
¢ PRO-REITORIA DE PESQUISA
o Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos
e Via Washington Luis, km, 235 - Caixa Postal 676
Fones: (016) 3351.8109 / 3351.8110
Fax: (016) 3361.3176
CEP 13560-970 - Sao Carlos - SP - Brasil
propa@power.ufscar.br - http:/fwww.propg.ufscar.br/

' CAAE 0756.0.000.135-10

Titulo do Projeto: Identificacdo e prevaléncia _de Ansiedade & Matematica em criancas do Ensino
Fundamental e Médio

Classificagdo: Grupo 111

Procedéncia: Departamente de Psicologia

Pesquisadores (as): ALESSANDRA CAMPANINI MENDES, Jodo dos Santos carmo (Orientador) patricia

Waltz Schelini (colaboradora)
Processo n®,; 23112.000757/2010-08

Parecer N°, 150/2010

1. Normas a serem seguidas
« O sujeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado (Res. CNS 196/96 -
Item IV.1.f) e deve receber uma copia do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, na integra, por
ele assinado (Item 1V.2.d).
« 0 pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada ne protocolo aprovado e descontinuar
o0 estudo somente apds andlise das razées da descontinuidade pelo CEP que o aprovou (Res, CNS Item
I11.3.z), aguardando seu parecer, exceto quando perceber risco ou dano ndo previsto ac sujeito
participante ou quando constatar a superioridade de regime oferecido a um dos grupos da pesquisa
(Item V.3) que requeiram acdo imediata.
« O CEP deve ser infermade de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que alterem o curso normal
do estudo (Res. CNS Item V.4). E papel do pesquisador assegurar medidas imediatas adequadas frente
a evento adverso grave ocorrido (mesmo que tenha sido em outro centro) e enviar notificagdo ao CEP e
4 Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitaria - ANVISA - junto com seu posicionamento.
» Eventuais modificagdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara e
sucinta, identificando a parte do protocolo 2 ser modificada e suas justificativas. Em caso de projetos do
Grupo 1 ou II apresentados anteriormente a ANVISA, o pesquisador ou patrocinador deve envid-las
também & mesma, junto com o parecer aprobatério do CEP, para serem juntadas ao protocolo inicial
(Res. 251/97, item 111.2.e).
« Relatérios parciais e final devem ser apresentados ao CEP, inicialmente em o /____eao
término do estudo.

2. Avaliagéo do projeto

0 Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade Federal de
Sdo Carlos (CEP/UFSCar) analisou o projeto de pesquisa acima identificado e considerando os pareceres
do relator e do revisor DELIBEROU:

As pendéncias apontadas no Parecer n°,128/2010, de 23/04/2010, foram
satisfatoriamente resolvidas.

0 projeto atende as exigéncias contidas na Resolugdo 196/96, do Conselho
Nacional de Salide.

3, Concluséo:
Projeto aprovado

Sdo Carlos, 17 de maio de 2010,

Profa. Dra%;c«fs”iing Paivatle Sousa

Coordenadora do CEP/UFSCar

Impresso em 17142010 21:21:20 Parecer 15002010 - Piging | de |



Anexo 3

Parecer CEP — Estudo 1 — Etapa 2

UNIVERSIDADE FEDERAL DE |
SAO CARLOS/UFSCAR %ﬁ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Ansiedade 5 Matematica: validagio de instrumento, ampliagio de achados e aplicagdo
de estratégias de intervengdo e reversio.

Pesquisador: Alessandra Campanini Mendes

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 18221813.8.0000.5504

Instituigao Proponente: CECH - Centro de Educagio e Ciéncias Humanas

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Mumero do Parecer: 451.115
Data da Relatoria: 12/11/2013

Apresentagio do Projeto:

A literatura especifica sobre ansiedade 3 matematica apresenta dados contraditorios, ora apontando uma
correlagdo positiva entre alta ansiedade & matematica e baixo desempenho em matematica (Rabalais, 1998),
ora apresentando mrrelagﬁn negativa (Fassis, Mendes e Camo, submetida).

Esses estudos, no entanto, nao verificaram o desempenho geral dos participantes em outras disciplinas e
nem obtiveram outras informagies acerca do comportaments dos alunos na escola & em relagdo aos
estudes. E possivel que "estudar por esquiva” seja uma variavel responsavel pelo bom desempenho em
matematica em estudantes que apresentam alto indice de ansiedade & matematica. Uma analise
quantitativa, por meie do Coeficients de Correlag3o de Spearman, e uma analise qualitativa dos dados se
fazem necessarias. Serdo selecionados 20 estudantes de cada uma das quatro instituigies participantes,
que responderam a EAM no estudo de Mendes (2012), sendo 10 que apresentam graus altos ou extremos
de ansiedade 3 matematica & 10 com baixa ansiedade & matematica, independentemente do nivel de
escolaridade e de frequentaram escola publica ou particular, totalizando 20 alunos. Obter-se-30 as
seguintes informagdes junto s coordenagles das escolas: notas dos alunes nos dltimes dos anos nas

diferentes disciplinas que frequentaram; modelo de ensino adotado pela escola;

Enderego: WASHINGTON LUIZ KM 235
Baimmo: JARDIM GUANABARA CEP: 13.555-005
UF: 5P Munlciplo:  SAQ CARLOS

Telefona: |16j3351-9663 E-mall:  cephumanosEusear o
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informagies sobre sua parficipagdo & engajamento em sala de

aula e nas tarefas escolares; habitos de estudo (por meio do Inventaric de Habitos de Estudo, desenvelvido
pelo grupo ACEAM). Os dados serdo analisades qualitativa e quantitativamente e comparados aos dados
existentes na literatura.

Objetivo da Pesguisa:

Objetivo Primario:

Desse modo, o presente projete tem come objetivo verificar comelagdes entre altos e baixos escores j3
apontades peles alunos pariicipantes no primeiro estudo na escala EAM e desempenho escolar em

matematica & em outras disciplinas.

Avaliagio dos Riscos e Beneficios:

Apresentam-se bem descritos.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
Pesquisa relevante para a area.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Adequados.

Recomendagoes:

Conclustes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Fendéncias atendidas.

Situagio do Parecer:

Aprovada

Mecessita Apreciagac da CONEP:

Mao

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Enderago: WASHINGTON LUIZ KM 235
Balmro: JARDIM GUANABARA CEP. 13.555-905
UF: 52 Munlciplo:  SAQ CARLOS

Talafone: (16)3351-0663 E-mall:  cephumancs@uiscar.or
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Continuaglo do Farecer 451,115

SAQ CARLOS, 08 de Novembro de 2013

Assinador por:
Maria Isabel Ruiz Beretta
(Coordenador)
Enderego: WASHINGTON LUIZ KM 235
Balrro: JARDIM GUANABARA CEP: 13.555-905

UF: 5P Municiplo: SAO CARLOS
Telefons: (16)3351-9663 E-mall: cephumancs@ufscar.or



Anexo 4

Escala de Ansiedade & Matematica — Verséo Atual — 25 Itens (EAM) '

Situagéo Nen_huma Bfaixa Ansiedade Alta Ext_rema
Ansiedade | Ansiedade Moderada Ansiedade | Ansiedade

1 Quando vejo escrita a

palavra “matematica”, sinto

2. Quando ougo a palavra

“matematica”, sinto

3. Quando escrevo a palavra
“matematica”, sinto

4. Alguns dias antes da aula
de matematica, sinto

5. Um dia antes da aula de
matematica sinto

6. Alguns minutos antes da
aula de matematica, sinto

7. Durante a aula de

matematica, quando apenas devo
copiar o que esta na lousa, sinto

8. Durante a aula de
matematica, quando devo resolver
sozinho um exercicio, sinto

9. Durante a aula de
matematica, quando participo de
trabalhos em equipe, sinto

10. Durante a aula de
matematica, quando devo mostrar
0s exercicios ao professor, sinto

11. Ao fazer a tarefa de casa de
matematica, sinto

12, Quando em casa ndo
consigo resolver a tarefa de
matematica, sinto

13.  Um dia antes de entregar
uma tarefa de matemética que néo
consegui resolver sinto

14.  Quando os colegas de sala
estdo falando sobre matematica,
sinto

15.  Quando encontro o}
professor de matemética fora da
sala de aula, sinto

16. Um dia antes da prova de
matematica, sinto

17.  Minutos antes da prova de
matematica, sinto

18. Durante a prova de
matematica, sinto

19. Ap6és a prova de
matematica, sinto

20.  Nodia da entrega das notas
de matematica, sinto

1 para uso da nova EAM em qualquer instancia, o grupo ACEAM devera ser consultado previamente
através do contato: joaocarmo.dpsi@gmail.com.
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21. No dia do resultado final,
ao término do ano, sinto




Anexo 5

Parecer Cep — Estudo 1 — Etapa 3

UNIVERSIDADE FEDERAL DE % Ploboforma
SAO CARLOS/UFSCAR %ﬂﬂ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titule da Pesquisa: Ansiedade a Matematica: ampliagio de achados com a Escala de Ansiedade 3

Matematica,
Pesquisador: Alessandra Campanini Mendes
Area Temdatica:
Versao: 4

CAAE: 23504313.2.1001.5504
Instituigie Proponente: CECH - Centro de Educacdo e Ciéncias Humanas
Patrocinador Principal: Financiamento Progrio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 511.101
Data da Relatoria: 11022014

Apresentagdo do Projeto:

Ampliagdo da aplicagio da EAM (Escala de Ansiedade 3 Matematica) a outras regides do Brasil &
comparacdo dos resultados de aplicac3o entre regifes do Brasil com as j obtidas.A partir da aplicacdo da
EAM por colaboradores de diferentes regides do pais, pretende-se nao apenas ampliar a3 amosira e os
dados obtidos com a EAM, mas também identificar dferengas e semelhangas nos desempenhos, os quais
serio analisados tambem

qualitatvamente. No Brasd, contaremos com a colaborago da participantes das seguintes localizages: PR
{Londrina) & M5 (Grande Dourados).

Objetivo da Pesquisa:

Objetive Primario:

Desse modo, 0 presente projete tem como objetivo ampliar a3 amesfra e os dados cbtidos com a EAM, &
identificar diferengas & semelhangas nos graus de ansiedade apontados pelos alunos das regides
investigadas.

Avaliagio dos Riscos e Beneficios:

Segunde o pesquisador:

Riscos:

E de compromisso da pesquisadora desempenhar as aghes propestas respeitande as nommas da

Enderaga: WASHINGTON LUIZ KM 235

Balmo: JARDIM GUANASARA ZEP: 13.585-30c
UF: 2P Muniolplo: SAC CARLOS
Telsfone: [15)3351-9683 E-mall: cephumanosuiscarbre
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Contintiaglo & Parecer: 511.101

Resolugie 468/2012, realizando as inserpies de forma ética & somente com autorizagde formal dos
responsaveis pelas escolas e responsaveis pelos participantes, mantendo sigilo de suas identidades,
respeitando 3 sua vontade e interesse em participar da pesquisa e informando-os sobre os resultados da
mesma. O trabalho em guestio possui poucas chances de acarretar aos sujeitos riscos fisicos elou
psiguicos. No entanto, & possivel que os sujeites possam sentir leve cansago ao responderem a EAM, =
caso isso ocorma, fodo o possivel para minimizar qualguer tipo de constrangimento sera feito pelo
pesquisador, &

S Necessano, 3 pesquisa serd encemada. Desse modo, os procedimentos de ssguranga a serem adotados
referem-se 3 garantia de privacidade durante a coleta & observagdo respostas dos alunos na EAM, a
preservagdo da identidade. parantindo-se o anonimato e 3 interrupgSo imediata do procedimento quando
algum participante solicitar.

Beneficios:

Acredita-se que a pesquisa traz beneficios em relagdo ao estudo & ampliagao sobre o tema "Ansiedade 3
Matematica”. Descobrindo em quais situagdes os alunos apresentam ansiedade alta ou extrema, ha maior
possibilidade de se descobrir qual o ponto de partida da caracterizagdo da Matematica como disciplina
aversiva e assim, orientar educadores em diregdo a uma metodologia de ensino compativel com o perfl de
sua turma, além de contribuir para desenvolvimento de aplicagao de estratégias de reversao de ansiedade 3
matematica quando o aluno ja apresentar este quadro.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
Pesquiza relevante para 3 area.

Consideragies sobre o5 Termos de apresentagao obrigatoria:
Adequados.

Recomendagoes:

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Pendéncias atendidas. Projeto considerado aprovado.

Situagao do Parecer:
Aprovado

Mecessita Apreciagac da CONEP:
Mao

Consideragies Finais a critério do CEP:

Endereqo; WASHINGTON LUIZ KM 232

Balmo: JARDIM GUANASARA ZEPF: 13.5g5-30%
UF: &P Bundolplo:  SAD CARLDS
Tedefone: [15)3359-9E83 E-mall: cephumanosutscarbr
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SA0 CARLOS, 15 de Janewro de 2014

Assinador por:
Maria lsabel Ruiz Beretta
(Coordenador)
Endereqo:  WAIHINGTON LUIZ KM 232
Babre: JARDIM GUANAZARA CEF: 135g8s5-30%
UF: 2P Munlolplo: SAD CARLOS
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Anexo 6

Inventario de habilidades de estudo em mateméatica'?

0 — Caso vocé nunca tenha pensando a respeito da afirmagéo
1 — Caso vocé nunca realize a afirmacao

2 — Caso voce realize algumas vezes a afirmacéo

3 - Caso vocé quase sempre realize a afirmacéo

1) Eu me programo para estudar matematica somente quando estou bem disposto.

2) Quando assisto a aula de matematica, procuro dar o melhor de mim.

3) Se eu puder escolher, escolho estudar matematica quatro a cinco vezes por
semana ao invés de uma ou duas vezes.

4) Eu me programo para estudar o préximo conteido de matematica assim que
acabo de estudar o conteudo atual.

5) Tenho certeza que estou capacitado para apreender o contetdo atual de
matematica.

6) Eu estudo matematica todos os dias.

7) Eu procuro resolver a tarefa de casa de matematica imediatamente apos a aula.

8) Eu tenho um horario especifico para estudar matematica.

9) Eu tenho um local especifico, sem distracdes, para estudar matematica

10) Eu faco a tarefa de casa de matematica na propria escola, onde eu posso obter
ajuda.

11) Procuro me manter atualizado com as tarefas de casa de matematica.

12) Estudo matematica pelo menos de 08 a 10 horas por semana.

13) Costumo ler o livro de matematica antes de ir para a aula.

14) Se tenho dificuldades em entender o que estéd no livro, procuro outro livro de
matematica.

15) Faco anotagdes durante a aula de matematica.

16) Procuro copiar em meu caderno todos os passos de resolucdo dos problemas
de matematica.

17) Pergunto ao professor de matematica todas as vezes em que ndo entendo algo.

18) Procuro o professor ou 0 monitor todas as vezes em que tenho dificuldades em
matematica.

19) Procuro verificar exatamente quando tenho dificuldades em matematica e qual
é exatamente a dificuldade.

20) Antes de iniciar a tarefa de casa de matematica, costumo rever as anotag¢des no
caderno e o livro de matematica.

21) Faco exercicios até conseguir entender o assunto e ndo apenas até obter uma
resposta correta.

22) Uso flashcards para estudar formulas e vocabulario de matematica.

23) Utilizo técnicas de memorizagdo para lembrar dos conceitos matematicos.

24) Faco uma leitura geral da prova antes de comecar a resolvé-la.

25) Antes de comecar uma prova, tomo nota de coisas importante, como formulas
que eu poderei precisar.

12 Para uso do Inventario em qualquer instancia, o grupo ACEAM dever4 ser consultado previamente
através do contato: joaocarmo.dpsi@gmail.com
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26) Comego a resolver a prova pelas questdes mais faceis.

27) Aproveito todo o tempo destinado a prova.

28) Antes de entregar a prova eu checo cuidadosamente todos os problemas e
refaco todos os célculos.

29) O receber a prova corrigida pelo professor, tomo nota de todos os tipos de erro
que cometi: erros conceituais; erros de aplicacdo; ou falta de atencéo.

30) Mantenho-me em dia nos estudos de matematica, assim nao preciso correr
para me preparar para a prova.

31) Acredito que posso ter sucesso nas aulas de matematica.

32) Tenho colegas de estudo nas aulas de matematica.

33) Faco exercicios de matematica.

34) Conheco boas técnicas de relaxamento.

Somatoria dos pontos;

(Escores: 90-103: apresenta Otimas habilidades de estudo em matematica; 80-89:
apresenta boas habilidades de estudo, mas precisa incorporar novas habilidades;
70-79: apresenta habilidades razoaveis de estudo; abaixo de 70: provavelmente
apresenta dificuldades em matematica e necessita exercitar as estratégias

indicadas no inventario).



Anexo 7

Questionario Complementar Sobre Habitos de Estudo™®

1. Meus habitos de estudo em matematica sao:
() Excelentes

() Bons

() Razoaveis

() Pobres

2. Eu disponho de um tempo suficiente para estudar matematica
() Sim
() Néo

3. Eu presto () bastante atencdo ( ) pouca atencdo ( ) nenhuma atengdo quando
estou fazendo a tarefa de casa de matematica

4. Em qual dos perfis abaixo vocé se enquadra?

() Estudo matematica todos os dias, pelo menos duas horas por dia
() Estudo matematica, pelo menos uma hora por dia

(/) Estudo pouco, quando encontro tempo, mas nunca todos os dias
() Estudo somente quando € época de prova

() Raramente estudo

5. As anotacdes que faco no caderno:
() Séo bastante Uteis

() Pouco uteis

() Néo sao uteis

6. Alguém ajuda vocé nas licdes de casa? Quem? Como € essa ajuda?
7. Escreva nas linhas abaixo algumas idéias que vocé considera que ajudariam no
seu aprendizado da matematica, tanto dentro quanto fora da sala de aula.

13 para uso do Questionario em qualquer instancia, o grupo ACEAM deveré ser consultado previamente
através do contato: joaocarmo.dpsi@gmail.com
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Anexo 8

Checklist de Habitos de Estudo em Matematica*

1. Participe ativamente da aula:

e Mantenha o caderno aberto e o lapis/caneta em maos;

e QOuca com atencéo;

e Anote o nome do assunto da aula;

e Copie tudo o que for anotado no quadro;

e Anote todos os pontos importantes da aula. Caso o professor fale muito
rapidamente, procure anotar alguns topicos e preencha o restante depois. As
vezes uma breve conversa com o professor € o suficiente para anotar o que
faltou;

e Faca perguntas sobre o conteddo ao professor; apresente suas dividas ao

professor; ndo tenha receio de perguntar.

2. Revise os contetdos durante a aula:

e Tente visualizar o que o professor esta dizendo;

e Copie cada passo do problema;

e Coloque um ponto de interrogacéo (?) ao lado dos passos que ndo entendeu e, se
houver oportunidade, procure esclarecer a ddvida imediatamente com o

professor;
3. Apos a aula:

e Ap0s a aula, faca uma revisdo imediata do que foi estudado. E importante que
vocé mantenha um horério fixo de estudo em casa, na medida do possivel.
Procure dividir seu tempo entre lazer e estudo;

e Faca pelo menos outra revisdo dentro das préximas 24 horas;

e Ao chegar em casa, procure resolver logo a licdo de casa. Antes de iniciar,

destague com caneta colorida o titulo do assunto estudado bem como todas as

4 Para uso do Checklist em qualquer instancia, o grupo ACEAM devera ser consultado previamente
através do contato: joaocarmo.dpsi@gmail.com
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partes do conteudo que julgar importante. Repasse cuidadosamente o assunto
estudado;

Faca toda a licdo de casa e ndo apenas o que tem facilidade de resolver.

4. Com o livro de matematica:

Primeiramente leia o topico que foi estudado em sala. Ao ler o topico, procure
verificar se h& necessidade de revisar o tépico anterior a fim de ter maior
seguranca no entendimento do topico atual;

Leia com atencdo. Sempre pare para perguntar a si mesmo se esté entendendo o
que esta lendo. Se perceber que ndo esta concentrando suficientemente, volte a
ler o topico com mais atengéo;

Desafie-se constantemente durante a leitura, ou seja, faca os exercicios do livro,
busque exercicios sobre 0 assunto em outro livro ou na internet;

Mantenha uma lista atualizada com todos o0s conceitos que ainda ndo entendeu.
Na primeira oportunidade apresente suas duvidas ao professor;

Revise 0s esquemas, conceitos, formulas, passos, que ajudam vocé na resolugédo
das questdes;

Leia sempre em um lugar o mais silencioso possivel e livre de interferéncias.

5. Para ajudar sua memoria:

Compareca em todas as aulas de matematica;

No dia da aula de matematica, entre na sala com entusiasmo e disposicao para
aprender;

Sente-se na primeira fila e no centro para evitar distraces e prestar melhor
atencéo;

Faca um desafio para vocé mesmo: “vou aprender e lembrar a aula de hoje!”

Faca revisdes imediatamente apds a aula e dentro das proximas 24 horas.



Anexo 9

Primeira Entrevista Livre com o Professor.
1) Como vocé avalia o comportamento de estudos da aluna?
R: A aluna possui hébitos inadequados de estudo na disciplina, precisa
estudar mais em casa e fazer a avaliagdo com menos pressa para entregar, além de

parecer ansioda em relacdo a disciplina.



Anexo 10

Segunda Entrevista Livre com o Professor.

1) Vocé observou alguma mudanga de comportamento em relacdo a estudar na

aluna, depois das intervencdes realizadas? QuAis foram?

R: A aluna apresentou grande melhora no comportamento dentro de sala, em
relacdo a estudar. Ela se sente mais a vontade para perguntar, ndo faz perguntas sem
nexo, apresentou melhoras nas avaliagdes, € uma aluna mais atenta nas aulas e mais
segura nos momentos de responder questionamentos. SO seria ideal que os encontros
continuassem no ano seguinte, pois a aluna estava demonstrando capacidade de

aprender e melhor os comportamentos de estudo.



Anexo 11

Primeiro Questionario Aplicado ao Responsdvel Pela Aluna Participante —

Responsavel: mée da aluna.

1. A Maria costuma estudar matematica em casa? Quantas vezes por semana e
durante quanto tempo?

R: No fim de semana meia hora.

2. Ela estuda em um s6 local? Na sua opinido, o que tem nesse local que
atrapalha e o que facilita o estudo dela?

R: Geralmente no quarto dela o que atrapalha um pouco € a internet.

3. Vocé costuma acompanhar a Maria quanto ela esta estudando? Como é esse
acompanhamento?

R: Nao.

4. Ela tira davidas com vocé? Quando vocé ndo consegue tirar suas davidas, o
que VoCé sugere?

R: Néo.

5. A Maria consegue realizar as tarefas sem ajuda ou sempre busca ajuda?

R: As vezes quando precisa de ajuda procura a irma.

6. Na sua opinido, o que vocé faz, durante o estudo de Maria, que a ajuda a
aprender? E o0 que vocé acha, caso vocé ache, que poderia ser feito para ela aprender
ainda mais?

R: Eu ndo faco nada porque eu ndo essa matematica é complicada. Para ela
aprender mais ela pode procurar ajuda que a escola esta oferecendo com o professor de
“reforsso”.

7. Vocé costuma elogiar, dar incentivo quando ela consegue realizar as tarefas?

Poderia dar exemplos?



R: Digo a ela que é para continuar no bom caminhoque é para ter um bom
emprego um bom salério e conseguir tudo o que ela deseja par isso € quem tem que tirar

notas boas e fazer todas tarefas.



Anexo 12

Segundo Questiondrio Aplicado ao Responsavel Pela Aluna Participante —
Responsavel: mée da aluna.

1) Vocé observou mudangas de comportamento de Maria em relacdo a estudar?

Quais foram?

R: Com certeza ela melhorou bastante, principalmente na ansiedade diante da
matematica e em habitos de estudo. Ela estuda mais tempo em casa do que antes das
intervencdes e passou a reclamar menos da disciplina, além de estudar dias antes da

prova e ndo apenas as veésperas.



Anexo 13
Primeira Entrevista Semi-Estruturada Aplicada & Aluna Sobre o Local de
Estudos
1) Onde vocé estuda quando esta em casa?
R: Estuda em seu quarto que divide com a irm& mais velha.
2) Qual o tipo de iluminacdo do ambiente? O local € bem arejado? Como ¢é a
disposicao dos moveis?
R: O quarto tem boa iluminacéo, é bem ventilado e tem uma escrivaninha.
3) Ha interferéncia externa, como ruidos, que impecam o estudo?
R: Ha pouco ruido e ndo impede os estudos.
4) Possui algum problema fisiologico relacionado visdo, coluna e/ou dores de
cabeca?
R: Nao.
5) Com qual disciplina tem maior afinidade? Com qual tem menos afinidade?
Qual a frequéncia das aulas de matematica na escola?
R: As disciplinas que possui maior afinidade sdo Histdria e Portugués e a que
possui menor afinidade é Matematica. Ha 06 aulas de matematica na semana: duas na

quarta-feira, duas na quinta-feira e duas na sexta-feira.



Anexo 14

Segunda Entrevista Semi-Estruturada Aplicada a Aluna Sobre Relacionamento

Entre Professor e Alunos

1) Como é o relacionamento do professor com a sua turma?
R: O relacionamento dele com a classe € bom, de acordo com a aluna. Mas ele
sO da aula para essa turma porque atua como professor substituto na escola.
2) Como é o relacionamento do professor com vocé?
R: Também é bom.
3) Ele oferece oportunidade para os alunos tirarem duvidas? Como ele responde as
duvidas dos alunos?
R: Ele ndo se importa em responder as duvidas, quando alguém pergunta ele
responde mas ele ndo tem o habito de questionar os alunos sobre os exercicios. Ele so

corrige na lousa. Mas ele nédo € bravo.



Anexo 15
Terceira Entrevista Semi-Estruturada Aplicada a Aluna Sobre Pontos Positivos e

Negativos das Intervencdes

1) Quais pontos positivos e negativos dos encontros vocé gostaria de destacar?

R: Como pontos positivos, Maria disse que a proposta de intervencédo a ajudou a
ter menos ansiedade, principalmente em relacdo a matematica; os encontros ajudaram
no sentido de ter novas responsabilidades, como estudar sempre e ndo apenas em
véspera de provas; as dicas de estudos foram bastante uteis e o checklist foi uma das
ferramentas que ajudou mais; os treinos de conteudos e as dicas para resolver os
problemas, tirar davidas e realizar provas foram o pontos de maior utilidade; as tarefas
para realizar em casa também auxiliaram na aquisicdo de habitos adequados de estudo.
O Unico aspecto negativo foi que 0s encontros poderiam continuar no ano seguinte e

que encerrar as intervencgdes diminuiria a motivacédo de estudar.
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Parecer Cep — Estudo 2 - Etapa 4
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Anexo 17

Boletim Escolar — Aluna Participante

Boletim Escolar
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Anexo 18

Checklist de Habitos de Estudo em Matematica — Nova Proposta’®

1. Participe ativamente da aula:

e Mantenha o caderno aberto e o lapis/caneta em méaos;

e QOuca com atencéo;

e Anote 0 nome do assunto da aula;

e Copie tudo o que for anotado no quadro;

e Anote todos os pontos importantes da aula. Caso o professor fale muito
rapidamente, procure anotar alguns topicos e preencha o restante depois. As
vezes uma breve conversa com o professor € o suficiente para anotar o que
faltou;

e Faca perguntas sobre o conteddo ao professor; apresente suas dividas ao
professor; ndo tenha receio de perguntar;

e Utilize canetas que destaquem os pontos importantes discutidos em aula;

e Procure ndo conversar durante a aula, a fim de ndo perder o contetdo

proposto.

2. Revise os contelidos durante a aula:

e Tente visualizar o que o professor esta dizendo;

e Copie cada passo do problema;

e Coloque um ponto de interrogacédo (?) ao lado dos passos que ndo entendeu e, se
houver oportunidade, procure esclarecer a ddvida imediatamente com o

professor.
3. Apos a aula:

e Apos a aula, faca uma revisdo imediata do que foi estudado. E importante que
vocé mantenha um horéario fixo de estudo em casa, na medida do possivel.

Procure dividir seu tempo entre lazer e estudo;

> Para uso do Novo Checklist em qualquer instancia, o grupo ACEAM devera ser consultado
previamente através do contato: joaocarmo.dpsi@gmail.com.
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e Mantenha técnicas simples de respiracdo a fim de relaxar diante de tarefas e
contetidos complexos;

e Faca pelo menos outra revisdo dentro das proximas 24 horas;

e Ao chegar em casa, procure resolver logo a licdo de casa. Antes de iniciar,
destaque com caneta colorida o titulo do assunto estudado bem como todas as
partes do contetdo que julgar importante. Repasse cuidadosamente o assunto
estudado;

e Facatoda a lico de casa e ndo apenas o que tem facilidade de resolver;

e Procure estudar em grupo, com amigos que tenham maior facilidade com o

contetido que vocé esta com dificuldade.

4. Com o livro de matematica:

e Primeiramente leia o topico que foi estudado em sala. Ao ler o topico, procure
verificar se ha necessidade de revisar o topico anterior a fim de ter maior
seguranca no entendimento do topico atual,

e Leia com atencdo. Sempre pare para perguntar a si mesmo se esta entendendo o
que esta lendo. Se perceber que ndo estd concentrando suficientemente, volte a
ler 0 topico com mais atencéo;

e Desafie-se constantemente durante a leitura, ou seja, faca os exercicios do livro,
busque exercicios sobre 0 assunto em outro livro ou na internet;

e Mantenha uma lista atualizada com todos o0s conceitos que ainda ndo entendeu.
Na primeira oportunidade apresente suas duvidas ao professor;

e Revise 0s esquemas, conceitos, formulas, passos, que ajudam vocé na resolucédo
das questoes;

e Leia sempre em um lugar o mais silencioso possivel e livre de interferéncias

e Caso tenha dificuldades com a linguagem do livro de matematica, busque
conteudos similares aos que vocé estd estudando em sites especificos, que

contenham outro tipo de linguagem, que ndo a utilizada no livro.

5. Para ajudar sua meméria:

e Compareca em todas as aulas de matematica;
e No dia da aula de matematica, entre na sala com entusiasmo e disposi¢do para

aprender;



Sente-se na primeira fila e no centro para evitar distragcdes e prestar melhor
atencdo;

Faga um desafio para vocé mesmo: “vou aprender e lembrar a aula de hoje!”
Faca revisdes imediatamente apds a aula e dentro das proximas 24 horas;

Utilize papéis colantes e coloridos (post-its) para fixar em seu local de estudo,
contetidos e informaces que vocé tenha maior dificuldade para recordar;
Elabore um cronograma e afixe em seu local de estudo, com todas as atividades
que serdo realizadas durante a semana de aula;

Procure utilizar agenda de anotacGes, para que ndo esqueca 0s conteidos e as
datas das entregas de tarefas e avaliaces.
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Apéndice 1

Estudo Piloto

4) ESTUDO 2

Na Secdo 2 serd verificada a eficAcia de um programa de intervencdo de
ansiedade a matematica, bem como investigar a validade da EAM como instrumento de
monitoramento

4.1) Etapa 4

Diante dos dados ja obtidos com a aplicacdo da EAM no Brasil, foi possivel
observar que criangas com altos graus de ansiedade a matematica podem desenvolver
mal desempenho na disciplina em qualquer nivel de ensino e por isso, a implantacao de
programas que visem intervir e aplicar estratégias de avaliacdo e reversao de quadros de

ansiedade a matematica sdo de extrema importancia.

4.1.1) Objetivos

O objetivo desse estudo foi buscar evidéncias de validade para ferramentas de
avaliacdo e intervencdo relacionadas a ansiedade a matematica, e esse objetivo foi
dividido em duas fase:

12 Fase:realizacdo de estudo piloto;

2% Fase: realizacdo de estudo principal.

Como o estudo de caso de intervencdo com criancas com ansiedade a
matematica ainda € um estudo inicial, proposto pelo grupo ACEAM, um estudo piloto
foi realizado para testar, avaliar, revisar e aprimorar 0s instrumentos, estratégias e

procedimentos de pesquisa, para novamente ser aplicado. O estudo piloto corresponde a



12 fase e serd relatado a seguir. O estudo principal, correspondente a 22 fase, ja esta em
fase de aplicacéo.

4.1.2) Método

4.1.3) Participantes

O participante deste estudo foi um aluno com 11 anos de idade, matriculado no
no periodo da manha no quinto ano do primeiro ciclo do ensino fundamental, de uma
escola da rede privada da cidade de S&o Carlos-SP, durante o ano de 2014. Ao aluno foi
atribuido o nome ficticio Jodo. A escola foi selecionada conforme coletas anteriores ja
realizadas e contou com sua autorizacdo para a realizagdo da pesquisa A coleta foi
realizada durante o segundo semestre letivo de 2014.

Um oficio foi encaminhado a direcdo da instituicdo participante, com o intuito
de esclarecer o objetivo da pesquisa e obter a autorizacdo para a realizacdo da mesma,
aléem do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. O aluno teve sua participacao foi
previamenta autorizada por seus responsaveis, por meio do TCLE®® (Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido) e pela direcdo da escola, através de uma declaracédo
em oficio. O estudante também foi avisado sobre a participacdo na pesquisa e informado

de que haveria sigilo absoluto sobre sua identidade.

4.1.4) Local de Coleta

A coleta foi realizada em uma sala cedida pela escola na qual o aluno estuda.

4.1.5) Material
Para esse estudo foram utilizados a Escala de Ansiedade & Matematica, o

Inventario de Estudos e um questionario complementar.

'® Projeto de pesquisa aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade
Federal de S&o Carlos / SP - Parecer N° 518.918, de 11/02/2014.



Ressaltamos que na EAM, na anélise das repostas dos alunos, séo atribuidos
valores na escala utilizada tipo Likert de acordo com a pontuacdo alcangada. Os valores
possuem uma diferenca de 24 pontos, diferenca matematica considerada pela
pesquisadora para atribuicdo dos valores na escala Likert. Desta forma, a cada 24 pontos
o0 grau de ansiedade é alterado, conforme a pontuagdo atingida pelo aluno participante:
25 = nenhuma ansiedade; 26 — 50 = baixa ansiedade; 51 — 75 = ansiedade moderada; 76
— 100 = alta ansiedade; 101 — 125 = extrema ansiedade.

No Inventario de Habilidades de Estudo, sdo apresentados 34 comportamentos
referentes ao estudar. A graduacgéo para o preenchimento vai de 0 a 3, sua escala vai de
0 a 103. Os resultados obtidos devem ser interpretados de acordo com 0s seguintes
escores: a) habilidades de estudo ruins: de 0 a 70; b) habilidades de estudo regulares: de
71 a 79; c¢) habilidades de estudos boas: de 80 a 89; d) habilidades de estudo excelente:
de 90 a 90.

O questiondrio complementar € composto por sete questdes, que tém como
objetivo investigar um pouco mais detalhadamente o habito de estudo dos alunos em
relacdo a matematica, tanto em casa quanto em sala de aula.

O Inventéario de Estudos e o Questionario Complementar em constam em anexo.

4.1.6) Procedimentos de coleta de dados

O procedimento de coleta de dados foi baseado na introducéo e aplicacdo de
estratégias de reversdo de ansiedade a matematica com uma crianca com altos graus de
ansiedade em relacdo a disciplina, através de um programa de auxilio ao estudante, a
partir dos resultados obtidos com a aplicacdo da EAM.

Inicialmente, foi realizada uma consulta com a diregdo e coordenagdo da

instituicdo sobre possiveis casos de alunos com dificuldade em matematica e que se



apresentavam ansiosos diante da disciplina. Dessa forma, a demanda trazida pela escola
foi baseada em problemas de comportamento dos alunos tanto dentro quanto fora da
sala de aula. Esses problemas consistiam em baixa motivagdo para os estudos, baixo
engajamento nas atividades escolares, agitacdo e ansiedade durante as aulas e segundo o
vice-diretor, os alunos apresentavam valores extremamente individualistas.

A partir a demanda trazida pela escola, a proposta de aplicacdo de estratégias foi
aplicada por alunos estagiarios da graduacdo da disciplina “Contribui¢ées da
Psicologia ao entendimento de aspectos motivacionais e problemas emocionais na
aprendizagem da matematica: pesquisa e intervenc¢do”, acompanhados pela autora
deste presente trabalno como monitora da disciplina juntamente com orientador, que
propuseram uma intervencdo baseada em atividades de reflexdo e autoconhecimento,
que seria desenvolvida em oficinas. As oficinas ocorreram no periodo da manha com
duracdo média de 45 minutos cada uma. Tanto a turma A quanto com a turma B do
quinto ano participaram de todas as oficinas. Cada turma tinha 32 alunos, com idade
entre nove e 10 anos. Ao todo foram realizadas quatro oficinas, mas nem todos 0s
alunos participaram de todas, pois alguns faltaram no dia das oficinas. Essas oficinas
foram consideradas como uma “porta de entrada” para o real ingresso dos alunos
estagiarios e da pesquisadora na instituicdo, e também, para conhecimento dos alunos e
de sua propria percepc¢do de si mesmo no papel de alunos.

Sobre os encontros com o aluno participante selecionado, sua indicacao foi feita
pelo professor de matematica da turma e também, pela coordenacéo da escola. Caso o
aluno ndo aceitasse, outro aluno seria escolhido, mas esse procedimento ndo foi
necessario.

Apoés a selecdo, foram aplicados os trés instrumentos de coleta de dados no

aluno participante: a EAM, o Inventario de Estudos e o questionario complementar. Na



EAM o aluno atingiu 90 pontos, no Inventario de Habitos de Estudos o aluno
apresentou 47 pontos e o questiondrio complementar indicou que o aluno possuia pouco
tempo de estudo em casa e que ndo tinha o habito de tirar dividas sobre o contetdo em
sala de aula com a professora.

Assim, foram analisados 0s comportamentos de estudo que apareceram em
menor freqliéncia e foram propostos os seguintes objetivos terminais para o aluno: fazer
anotacfes no caderno durante a aula de matematica; resolver os exercicios passo-a-
passo; conferir a prova ao termina-la e antes de entrega-la a professora; observar os
erros cometidos na prova ao recebé-la corrigida; e tirar dividas com a professora.

Ressalta-se que as intervengdes foram realizadas com o consentimento dos
responsaveis pelo aluno e com o consentimento do proprio aluno. A seguir, serdo
destacadas todos os encontros realizados com o aluno participante, desde o primeiro até
0 ultimo. Ao todo foram nove encontros, conforme os passos seguidos em cada um e

relatos da aluna estagiaria.

Encontro 01 (03/10)

No Passo 01 foi realizada a apresentacdo da estagiaria ao aluno e vice-versa,;
explicacdo do programa; aceitacdo do aluno em comparecer e se dedicar a esta proposta
de intervencdo. No passo 2 foi mostrado o Inventario de Habilidade de Estudos e o
Questionario Complementar ao aluno, bem como, o seu resultado. A explicacdo sobre
bons habitos de estudos e sua possivel importancia em relacdo ao nivel de ansiedade a
matematica foi exposta. Ao aluno foi sugerido que, a partir dos resultados analisados
no Inventario e no Questionario, seria pensado numa futura programacdo de habitos de
estudos, que resultou em uma linha de base sobre os comportamentos que o aluno

apresentava e sobre os que ele deveria apresentar da primeira intervencéo até o final. No



passo 03 foi solicitado ao aluno que descrevesse o seu local de estudo com detalhes e
contasse um pouco sobre possiveis situaces que atrapalhavam a sua concentracao.
Observacdes do encontro:
Jodo ndo relatou nenhum tipo de dificuldade especifica; relatou apenas que nédo
gosta muito de estudar e que se cansava rapido. Sua matéria preferida é Ciéncias, e
aquela que ele menos gosta é Histdria, pois a professora passa muitos textos para ler.
Em seu tempo livre, ele aproveita para ir ao clube, assistir TV, usar o computador e

jogar video game.

Encontro 02 (10/10)

No passo 01, juntamente com o aluno, foi analisado os bons habitos de estudos,
0s quais foram seguidos de elogios; e destacou-se os inadequados, ndo apenas
apontando o quanto poderiam auxiliar o aluno, mas também, questionando sobre se ele
considera tais atitudes propostas no Inventario importantes para ele e para seu
desenvolvimento como aluno. Com isso, a proposta foi de que ele mesmo percebesse o
que seria possivel mudar em seu repertorio de estudos, para que alcance os beneficios.
Dessa forma, foi perguntado ao aluno quais habitos de estudo poderiam ser adquiridos
junto com a estagiaria, ambos selecionaram alguns comportamentos, entre eles: a) fazer
anotacdes no caderno durante a aula de matematica, b) resolver os exercicios passo-a-
passo, ¢) conferir a prova ao termina-la e antes de entrega-la a professora, d) observar os
erros cometidos na prova ao recebé-la corrigida e e) tirar dividas com a professora.

No passo 2 foi pedido ao aluno que escrevesse em uma folha os comportamentos
selecionados como alvo. O objetivo era fazer um mural que chamasse sua prépria
atencdo para que ele colasse proximo de sua escrivaninha para sempre poder se lembrar

de quais habitos foram selecionados como alvo. No passo 3, como proposta para o



préximo encontro, foi langado a ele o desafio de fazer a) anotacGes durante a aula de
matematica e b) resolver os exercicios passo-a-passo do mural, 0s quais envolvem
situacdes de encorajar-se diante da aula de matematica, ou seja, se concentrar durante as
aulas e a realizacdo dos exercicios.

No passo 04 foi pedido para a coordenagdo do colégio o boletim do aluno, para
que a estagiaria tivesse conhecimento maior do seu desempenho escolar. As notas do
Jodo revelaram que ele tinha todas as notas acima de 7,0. Foi passado para a mae do
aluno um pequeno questionario referente aos habitos de estudo do Jodo em casa e
questdes relativas ao acompanhamento que ela realizava em relacéo as tarefas de casa
do Joéo.

Observacgdes do Encontro:

Jodo chegou ao acompanhamento muito calado e bastante quieto, como ja havia
ocorrido no primeiro encontro. A estagiaria conversou sobre outros assuntos antes de
iniciar o acompanhamento em si, na tentativa de deixa-lo mais confortavel. Depois de
um periodo de desconcentragéo foi dado inicio as atividades como descritas acima.

1. O Jodo costuma estudar matematica em casa? Quantas vezes por semana e durante
quanto tempo?

R: Sim. Pelo menos uma vez por semana (realiza a tarefa semanal que a professora
manda) durante aproximadamente 30/40 minutos.

2. Ele estuda em um s6 local? Na sua opinido, o que tem nesse local que atrapalha e o
que facilita o estudo do Jodo?

R: Sim, estuda no quarto dele. Ele sempre quer terminar o mais rapido possivel. Mas ele
estuda em uma escrivaninha e deixa apenas os livros em cima dela.

3. Vocé costuma acompanhar o Jodo quanto ele estd estudando? Como é esse

acompanhamento?



R: Sim, sempre vou ao quarto dele checar e ver se ele precisa de ajuda. Procuro deixar
que ele pense primeiro nas questfes e quando ndo consegue consultar a teoria na
apostila (o que ele odeia fazer, pois demora mais para acabar a tarefa) eu leio com ele a
tarefa e volto no caderno para ler as anotagdes que ele fez.

4. Ele tira davidas com vocé? Quando vocé ndo consegue tirar suas dividas, o que vocé
sugere?

R: Sim, ele pede sempre a minha ajuda. Quando ndo consigo tirar suas duvidas peco
ajuda ao pai dele que é muito melhor que eu em matematica.

5. Jodo consegue realizar as tarefas sem ajuda ou sempre busca ajuda?

R: Tem algumas tarefas que ele quer fazer sozinho, mas no caso da matematica ele
sempre pede ajuda.

6. Na sua opinido, o que vocé faz, durante o estudo do Jodo, que o ajuda a aprender? E o
que vocé acha que poderia ser feito para ele aprender ainda mais?

R: Comeco a brincar com ele para ele relaxar, pois ele fica muito nervoso quando nédo
estd entendendo direito o assunto, quando faco isso ele relaxa e pensa melhor.

7. Vocé costuma elogiar, dar incentivo quando ele consegue realizar as tarefas? Poderia
dar exemplos?

R: Sim, sempre. Principalmente quando ele consegue fazer a tarefa sozinho. Exemplo:
depois que eu corrijo a tarefa dele e vejo que esta errada, peco que ele refaca e quando
acerta digo: “T4 vendo como vocé consegue fazer quando se acalma e pensa com a

cabega!”.

Encontro 03 (17/10)
Durante o passo 1 foi possivel conversar com a professora de matematica e foi

explicitado a ela quais eram 0s objetivos terminais do acompanhamento, deixando claro



cada comportamento selecionado como alvo. A professora se mostrou disposta em
acompanhar de maneira mais proxima o aluno e disse que manteria contato para relatar
possiveis melhoras. Também foi verificado se o aluno havia realizado os itens a e b do
mural durante a semana e qual item havia sido mais dificil ou mais facil de cumprir e
porque, segundo Jodo, ele tentou organizar-se melhor a respeito de realizar os exercicios
passo-a-passo e ao tentar fazer anotacBes durante a aula de matematica, o que
corresponde que ele atendeu a proposta.

No passo 2 foi dado um feedback ao aluno, no qual foi dito que ele estava se
saindo muito bem e esse era 0 caminho a ser seguido e que outros desafios seriam
propostos no futuro, no entanto, ele ndo deveria deixar de continuar realizando as
tarefas que ja havia conquistado. No passo 3, como proposta para o proOXimo encontro,
foi dado a ele o desafio de realizar as outras tarefas do mural (fazer anotacdes no
caderno durante a aula de matematica, resolver os exercicios passo-a-passo, conferir a
prova ao termina-la e antes de entrega-la a professora, observar os erros cometidos na
prova ao recebé-la corrigida e tirar davidas com a professora.), e dar continuidade as
tarefas ja realizadas.

Observacdo do encontro:

Jodo chegou mais disposto para o acompanhamento e relatou que conseguiu
fazer anotacOes durante a aula de matematica, mas que achou dificil realizar essa tarefa,
pois a professora falava muito rapido e em alguns momentos ele ndo conseguia
acompanha-la. Relatou também que estava fazendo 0s exercicios passo-a-passo e que
essa tarefa foi bem mais facil, pois ele ja vinha realizado essa atividade algumas vezes.

O aluno mostrou-se bastante motivado e engajado em realizar os proximos desafios.



Encontro 4 (22/10)

No passo 1 verificou-se se 0 aluno havia realizado as outras tarefas do mural
durante a semana e qual item ele havia sido mais dificil ou mais facil de cumprir e
porque; segundo Jodo, ele ja estava realizando 0s exercicios passo-a-passo e que ainda
estava tentando fazer anotacOes durante a aula de matematica. Em relagdo aos itens:
conferir a prova ao termina-la e antes de entrega-la a professora, observar 0s erros
cometidos na prova ao recebé-la corrigida e tirar davidas com a professora, foram
tarefas que apresentaram maiores niveis de dificuldade. Foi compreendido que o aluno
continuou a realizar as tarefas, mas estava com dificuldades em realizar as outras.

No passo 2 novamente foi dado um feedback ao aluno, dizendo que ele estava
se saindo muito bem e esse era 0 caminho a ser seguido. No entanto, foi dito ao aluno
que ele deveria tentar realizar as outras tarefas, pois elas eram tdo importantes quanto as
outras. E que outros desafios seriam propostos no futuro, no entanto, ele ndo deveria
deixar de continuar realizando as tarefas que ja havia conquistado.

No passo 4 foi feito outro contato com a professora de matematica para explicar
quais objetivos ja tinham sido atingidos e quais ainda eram necessarios continuar o
treinamento com o aluno. Foi pedido a professora que passasse a dar dicas verbais
durantes as aulas ao Jodo, passando na sua carteira e dizendo “Vocé tém alguma davida,
Jo20?”; “Posso te ajudar em alguma coisa?”, na tentativa de incentivar o aluno a tirar as
suas davidas. Foi solicitado ainda a professora que ela relatasse as mudancas observadas
no comportamento do aluno e ela contou que percebeu uma melhora na ansiedade
durante as aulas de matematica e que o Jodo estava realizando os exercicios de forma
mais organizada, resolvendo-os passo-a-passo. No entanto, ele ainda ndo tirava as

davidas em sala de aula.



Durante o passo 5, realizou-se contato com a mae do aluno para saber se seria
possivel mudar o horario do acompanhamento para o periodo da tarde, ao oposto do
periodo das aulas, ja que os encontros ocorriam no horario da aula de educacéo fisica e
0 Jodo ja havia reclamado dos horarios.

Observacdes do encontro

Jodo chegou ao encontro e relatou como tinha sido a sua semana. Relatou quais
tarefas havia conseguido realizar e quais teve mais dificuldade. Para ele, a tarefa mais
facil foi realizar os exercicios passo-a-passo, pois era 0 que estava realizando ha certo
tempo. Ja a tarefa mais dificil permanecia em fazer anotagdes na sala de aula, pois a
professora falava muito rapido. No entanto, as outras trés tarefas (conferir a prova ao
termina-la e antes de entrega-la a professora, observar 0s erros cometidos na prova ao
recebé-la corrigida e tirar davidas com a professora) ndo foram realizadas, por que ele
ainda ndo tinha realizado nenhuma prova e ndo gostava de tirar duvidas com a
professora na frente de todos os outros alunos, entdo tentava ir até a mesa dela, mas
segundo ele, isso acontecia poucas vezes.

O contato com a mée foi bastante positivo, ela aceitou mudar o horario do
acompanhamento (deixando de ser de sexta-feira de manha no horéario da aula de Ed.
Fisica e passando para quarta-feira no periodo da tarde das 14h as 15h) e se dispds a
levar o Jodo no periodo da tarde na escola. O contato com a professora foi bastante
positivo também, e ela se mostrou solicita em acompanhar mais de perto o aluno. Esses
daos ressaltam a importancia da participacdo da familia em relacdo aos habitos de

estudo dos alunos.

Encontro 5 (29/10)



Verificou-se, no passo 1, se o aluno havia realizado as tarefas do mural durante a
semana e qual item havia sido mais dificil ou mais facil de cumprir e porqué. De acordo
com o aluno, ele ja estava realizando 0s exercicios passo-a-passo e ja fazia anotacdes
durante a aula de matematica. Em relacdo aos itens: conferir a prova ao termina-la e
antes de entrega-la a professora, observar os erros cometidos na prova ao recebé-la
corrigida e tirar davidas com a professora, foram tarefas que apresentaram maiores
niveis de dificuldade. Foi compreendido que o aluno continuou a realizar as tarefas ja
assimiladas, mas estava com dificuldades em realizar as outras.

No passo 2 foi apresentado ao aluno os ganhos que ele havia conquistado,
demonstrando como ele estava se saindo bem e que deveria continuar assim. Ele foi
parabenizado mais de uma vez.

Ja no Passo 3, foi realizada uma atividade que tinha como objetivo ensinar o
Jodo a tirar as duvidas em trés passos: identificar a davida, especificar qual a real
dificuldade e como comunicar a davida a professora.

Como tarefa para o proximo acompanhamento, no passo 4 foi pedido ao aluno
que levasse as provas ja corrigidas pelos professores, para que junto com a estagidria,
realizassem novamente 0s exercicios que ele tinha tido mais dificuldade em realizar.

No passo 5 foi feito um outro contato com mée do aluno para saber como ele
estava se saindo em casa em relagcdo aos estudos e a ansiedade.

Observacdes do encontro

Jodo chegou bastante animado para o acompanhamento e Sse engajou nas
atividades propostas pela estagiaria. Disse que tinha realizado algumas provas naquela
semana e que as levaria na semana seguinte para corrigi-las junto com a estagiaria.

O contato com a mée do Jodo foi considerado bastante produtivo. Ela relatou

que percebeu melhoras visiveis, e citou: “Ele estd mais calmo na hora de estudar e ndo



“amaldi¢coa” mais a matematica como fazia antes”; “Passou a realizar as tarefas de casa

com mais atenc¢do e ndo pede tanta ajuda como antes”.

Encontro 6 (05/11)

Neste encontro, no passo 1, foi verificado se o aluno levou as provas corrigidas
como solicitado na semana anterior. Jodo levou quatros provas que os professores ja
tinham corrigidos; tmbeém verificou-se se 0 aluno se lembrava dos trés passos essenciais
para se tirar davidas: identificar a davida, especificar (qual a real dificuldade) e como
comunicar a davida a professora. Foi constatado que Jodo havia compreendido bem esse
assunto, dando continuidade para a proxima atividade.

No passo 2, iniciou-se o rolle-play sobre como tirar davidas em sala de aula. A
partir das provas corrigidas que o aluno levou, a estagiaria e o aluno refizeram os
exercicios que estavam errados ou que o aluno relatou algum tipo de dificuldade. -
Durante a atividade de refazer os exercicios, a estagiaria pedia ao aluno que
demonstrasse como ele pediria ajuda para a professora caso ele estivesse na sala de aula,
visando sempre lembrar dos trés passos: identificar a davida, especificar (qual a real
dificuldade) e como comunicar a davida a professora.

Depois da correcdo dos exercicios, como tarefa do passo 3, houve uma conversa
mais descontraida, com o objetivo de proporcionar um momento de relaxamento apds a
realizacdo das atividades.

No passo 4 foi realizado um novo contato com a professora de matematica com
0 objetivo de saber como o Jodo estava em sala de aula, como um todo.

Observacéo do encontro

Neste dia Jodo chegou mais “animado” que 0 comum, bastante falante e

engajado em realizar as atividades. Foi mostrando que havia se lembrado de levar as



provas e que tinha se saido bem nelas (todas as notas eram acima de 8,0). No momento
de refazer os exercicios e tirar as duvidas Jodo teve um resultado positivo, soube
identificar a duvida, especificar (qual a real dificuldade) e como comunicé-la. Além
disso, a partir dessa atividade foi possivel verificar quais eram 0s erros que o aluno mais
cometia (erros por falta de atencéo ou por falta de dominio do assunto). No caso do Jodo
o0s erros mais comuns foram por falta de atencdo: a estagiaria apontava onde ele havia
errado e logo ele ja percebia e se corrigia.

Na conversa mais descontraida que Jodo teve com a estagiaria, ele contou que
gostava muito de ginastica olimpica e iria voltar a praticar no proximo ano. Esse relato
foi bastante importante, pois influenciou as atividades futuras que seriam mais tematicas
e diferentes das realizadas até o momento.

No contato com a professora de matematica ela relatou que percebeu mudancas
sutis no comportamento do Jodo, e segundo ela, ele ndo estava mais tao “afobado” para
realizar as tarefas de matematica. No entanto, ainda ndo fazia perguntas durante as
aulas. Foi pedido que a professora sugerisse alguns exercicios sobre a matéria que
estava passando para os alunos, com o intuito de preparar um material diferenciado para

0 préximo acompanhamento.

Encontro 7 (12/11)

No passo 1, foi dado continuidade no rolle-play desenvolvido no
acompanhamento passado, mas 0s exercicios utilizados foram selecionados pela
estagiaria, a partir da orientacdo dada pela professora de matematica — realizando a
resolucdo dos exercicios de matematica. Os exercicios foram realizados com o auxilio

da estagiaria e duraram todo o periodo do atendimento, e o objetivo dessa atividade era



identificar a duvida, especificar (qual a real dificuldade) e como comunicar a duvida a
professora.

Apds a finalizacdo dos exercicios de matematica, no passo 2, a estagiaria
conversou com o aluno dizendo que os acompanhamentos estavam chagando ao fim e
que seria proposta uma atividade de férias no Gltimo encontro.

No Passo 3 foi proposto como uma atividade extra para o préximo encontro que
Jodo buscasse novas informacdes sobre a ginastica olimpica, e tivessem relacdo com a
matematica (por exemplo: as medidas, comprimento e altura dos aparelhos utilizados
pelos atletas).

Observacdes do encontro

Durante a realizacdo da atividade o aluno se mostrou bastante engajado e
realizou todos os exercicios. Ao longo dessa atividade, quando Jodo demonstrava algum
tipo de dificuldade, a estagiaria sugeria que ele retirasse as duvidas a partir dos trés
passos estudados anteriormente (identificar a duvida, especificar (qual a real
dificuldade) e como comunicar a duvida a professora). Ele demonstrou dominar esse
tema e realizou a atividade sem grandes dificuldades. O aluno j& ndo apresentava
grandes dificuldades em se comunicar, estava mais descontraido e confiante durante os
encontros. Também conversava bastante com a estagiaria sobre diversos assuntos e se
engajava em qualquer atividade proposta. Desse modo, ao longo das sess@es, 0 alunou
demonstrou dominar todos 0os comportamentos propostos no mural (fazer anota¢fes no
caderno durante a aula de matematica, resolver os exercicios passo-a-passo, conferir a
prova ao termina-la e antes de entrega-la a professora, observar os erros cometidos na
prova ao recebé-la corrigida e tirar dividas com a professora) e compreendia muito bem

qual era a real funcéo de cada comportamento.



No final do acompanhamento Jodo voltou a falar sobre a ginastica olimpica, e de
como estava empolgado com o proximo ano, pois poderia voltar a treinar,
demonstrando que essa era uma das suas atividades favoritas. O aluno citou ainda sobre
gostar de estudar a 22 Guerra Mundial e que estava ansioso porque sabia que este era

um contetido do préximo ano.

Encontro 8 (19/11)

Foi verificado no passo 1, se Jodo havia realizado a atividade extra proposta na
semana anterior (pesquisar sobre os aparelhos utilizados na ginastica olimpica). Joédo
realizou a atividade e o aluno levou informacdes sobre as provas realizadas pelos atletas
e 0 nome de alguns parelhos e suas medidas. No passo 2, a estagiaria também realizou
uma pesquisa sobre o assunto e levou os resultados para o aluno. Essa pesquisa contava
com a foto de cada aparelho utilizado pelos atletas nas provas masculinas de ginastica
olimpica, além de uma breve descricdo sobre suas medidas e forma de utilizacdo e
conversa geral sobre o tema.

No passo 3, houve uma apresentacdo de dois videos que mostravam dois atletas
realizam exercicios nos aparelhos pesquisados por Jodo. J& no passo 4, ao final do
acompanhamento, a estagiaria relembrou Jodo que a proxima semana seria 0 Ultimo
encontro e prop6s que ele levasse algum jogo ou qualquer outra atividade que quisesse
realizar durante o o periodo.

Observacdes do encontro

Jodo demonstrou grande interesse pelo tema abordado durante o encontro. O
aluno citou sobre o interesse de voltar a treinar e disse que nunca tinha visto todos os

aparelhos da ginastica e que tinha gostado bastante dos videos e da pesquisa que a



estagiaria havia levado. No entanto, o aluno se mostrou triste em relacdo ao término do

acompanhamento e disse que queria continuar as intervencdes.

Encontro 9 (26/11)

No passo 1 houve a conversa inicial sobre qual a opinido de Jodo sobre os
acompanhamentos e 0 que poderia mudar para melhorar. A estagiaria citou que o0s
encontros iriam permanecer no proximo ano, mas que 0s acompanhamentos seriam com
outro estagiario.

No passo 2, houve uma conversa sobre as férias e a estagiaria perguntou ao
aluno quais eram seus planos para esse periodo. Além disso, foi proposto um trabalho
de férias com o tema: ginastica olimpica em tempos de guerra. O objetivo desse
trabalho era unir duas atividades prazerosas para o aluno (ginastica olimpica e historia
da 2% Guerra Mundial), e ele deveria pesquisar sobre o surgimento da ginastica como
esporte olimpico, e procurar saber o que acontece quando o pais sede das olimpiadas
estad em guerra.

Foi verificado no passo 3, se Jodo havia levado algum jogo para o ultimo
acompanhamento, e ele levou diversas notas de dinheiro e moedas de diversos paises. O
aluno explicou qual nota era de qual pais e contou um pouco sobre a cultura de cada
pais.

No passo 4, para finalizacdo do encontro, a estagiaria se despediu do aluno e deu
um feedback sobre as atividades realizadas nos acompanhamentos, além de informar as

conquistas do aluno e 0s avangos que poderiam acontecer.



Como passo 5, foi realizado um ultimo encontro com a mde de Jodo e um
feedback sobre os acompanhamentos, além de informar sobre a possibilidade da

continuidade do trabalho no préximo ano.

Observacdes do encontro

Jodo chegou demonstrou estar animado para o Ultimo encontro e logo falou
sobre as notas de dinheiro que tinha no bolso e de onde eram. Ele contou sobre cada
uma e sobre cada pais de origem.

Foi proposto o trabalho de férias e ele aceitou. Este deve ser algo prazeroso para
o aluno, ndo sendo caracterizado como uma tarefa disciplinar. O aluno mostrou-se
interessado nos temas da ginastica olimpica e 22 Guerra Mundial, e dessa forma, foi
proposto que durante as férias Jodo realizasse um pesquisa sobre o surgimento da
ginastica como esporte olimpico e procurasse saber o que acontece quando o pais sede
das olimpiadas estd em guerra. Jodo foi informado que esse trabalho seria cobrado no
proximo ano. Foram feitas duas perguntas: “O que vocé achou dos encontros?”’; “Vocé
tem sugestdes para melhorar os acompanhamentos possiveis?”. O aluno foi respondeu
cada uma das perguntas e o objetivo dessa atividade era obter um feedback concreto e
mais preciso dos resultados obtidos. As respostas obtidas foram, respectivamente:
“Achei muito bom! Eu gostei bastante! Acho que consegui aproveitar bem.”; “Gostei
muito dos encontros do jeito que eles eram, nada precisa mudar.”

Quanto as conquistas obtidas por Jodo, foi possivel perceber ao longo de todo o
trabalho, que ele conseguiu atingir quase todas as metas (fazer anotagbes no caderno

durante a aula de matematica, resolver 0s exercicios passo-a-passo, conferir a prova ao



termina-la e antes de entregé-la a professora, observar os erros cometidos na prova ao
recebé-la corrigida), apenas uma ndo foi alcangada (tirar davidas com a professora), e
foi um dos objetivos principais para o proximo conjunto de intervengdes.

Na Ultima conversa com a mde do Jodo foi entregue uma carta, resumindo o0s
acompanhamentos e 0s ganhos obtidos e o que ainda faltava adquirir. Foi falado sobre a
possibilidade dos acompanhamentos continuarem no proximo ano e ela demonstrou
interesse. Ela agradeceu a iniciativa do estagio e disse que a melhora do Jodo era
visivel, ndo apenas em relacdo as questfes académicas mas também, em relacdo aos
ganhos interpessoais. Segundo ela, Jodo passou a conversar mais em casa e a Sse

socializar mais, esta mais calmo e mais tolerante.

4.1.8) Procedimentos de Analise dos Dados

Os dados foram analisados de maneira qualitativa, ou seja, observou-se a linha
de base de comportamentos do aluno selecionado, o programa de comportamentos de
estudo proposto a partir dos instrumentos aplicados, e se este programa atendeu a
proposta de alteracdo de habitos de estudo apresentados pelo aluno desde o inicio até o

final das intervencdes.

4.1.9) Resultados

Os resultados finais atingidos no Acompanhamento 1, conforme relato da aluna
estagiaria Vera'’ indicaram que o programa de avaliac&o e intervencdo relacionadas a
ansiedade a matematica apresentaram pontos positivos, como a presenca do aluno em
todos os encontros, 0 que evidencia o engajamento dele e de sua familia, além do

comprometimento da professora em ajudar com relatos sobre possiveis mudangas no

17 Nome ficticio



comportamento do aluno. Conforme o relato da professora, o aluno passou a fazer
anotacgBes sobre o conteudo ensinado em sala de aula e de acordo com os relatos da
mae, o aluno passou a se organizar melhor e ndo estudar apenas em vésperas de provas
de matematica.

Inicialmente, foi revisado com o aluno o Inventario de Habilidades de Estudo em
matematica, observando comportamentos de estudo que apareciam em menor
frequéncia (fazer anotacbes no caderno durante a aula de matematica, resolver os
exercicios passo-a-passo, conferir a prova ao termina-la e antes de entrega-la a
professora, observar os erros cometidos na prova ao recebé-la corrigida e tirar duvidas
com a professora). Esses comportamentos selecionados tornaram-se o foco principal do
acompanhamento, tendo como objetivo torna-los novos habitos de estudo. Na condugéo
dos encontros foi possivel perceber a evolucdo do aluno, que ao longo das semanas se
mostrou mais engajado nas atividades propostas (correcdo das provas, resolucdo de
exercicios extras de matematica e conversas sobre a importancia de habitos de estudos
adequados), além de sempre relatar para a estagiaria como estava se saindo nos estudos
em casa e na escola. No entanto, pelo curto periodo de tempo que 0s acompanhamentos
ocorreram, alguns objetivos ndo foram totalmente alcancados, sendo necessario
continuar esse treino de habitos de estudos, focando o comportamento de tirar dividas
em sala de aula com a professora, que ainda ndo foram completamente adquiridos pelo
aluno. Deste modo, foi sugerido que o acompanhamento tenha continuidade a partir do

final do més de marc¢o de 2015.

4.1.10) Discussao
Os resultados obtidos no estudo piloto deixaram indicios de que a EAM

apresenta itens positivos como ferramenta de avaliacdo relacionados a ansiedade a



matematica. A avaliacdo de possiveis alunos com graus extremos de ansiedade a
matematica e comportamentos inadequados de estudos se inicia com a aplicagdo da
EAM e observacdo dos graus de ansiedade que o aluno aponta. Esse fator é fundamental
para que as estratégias de intervencdo sejam aplicadas. Outro dado importante é a
avaliacdo do comportamento de estudo que o aluno aponta, através do Inventério de
Estudos e questionario complementar, instrumentos que avaliam esse comportamento.

Os resultados também indicaram que o programa proposto de estratégias de
reversao de ansiedade a matematica se apresenta como um instrumento eficaz para
trabalhar e reverter esse tipo de quadro com criangas que indicarem comportamentos
inadequados de estudo.

Como apontam Carmo e Simionato (2012), as dificuldades em matematica e os
relatos de ansiedade a matematica por parte dos alunos tém seu foco na maneira pela
qual o aluno estuda, ou seja, ndo sdo problemas fisioldégicos, como a acalculia ou
discalculia. Remanejar o local de estudo, tracar uma linha de base sobre o
comportamento de estudar, verificar quais sao as atitudes incorretas e corretas do aluno,
tanto dentro quanto fora da escola séo fatores essenciais para um bom desempenho na
matematica. Técnicas de relaxamento também podem auxiliar o estudante que se mostra
ansioso durante as aulas e que, por consequéncia, ndo consegue se atentar ao que esta
sendo proposto pelo professor.

A participacdo da familia e/ou responsavel pelo aluno e do professor de
matematica também foi um ponto fundamental para que o aluno desenvolva o habito de
estudar adequadamente, visto que somente com o acompanhamento assiduo dentro e
fora da sala de aula do aluno em foco pode indicar o que esta sendo realizado e o que

precisa ser alterado.



Esse estudo piloto sugeriu que o programa de intervencdo proposto pode ser
eficaz para ser aplicado em demais alunos com ansiedade a matematica provocada por
habitos inadequados de estudo. No entanto, ha fatores a serem repensados, como 0
periodo de aplicacdo, ou seja, se um semestre € suficiente ou se o trabalho precisa ser
em um prazo maior, uma vez que habitos adequados de estudo devem ser considerados
pelo aluno como estratégias por toda a vida académica e esse objetivo pode ndo ser
alcangado em um curto espago de tempo.

Os instrumentos como o Inventario de Estudos e questionario complementar ndo
foram reaplicados na 12 fase, e caso fossem, poderiam indicar ganhos e/ou perdas
durante o processo de aplicacdo do programa de intervencdo, além de direcionarem o
pesquisador/aplicador sobre quais comportamentos deve trabalhar com o aluno. O
método de avaliacdo da eficacia do programa se baseou apenas nos relatos do aluno
participante, da mée e da professora. Relatos que ndo tenham registro e comprovacao
por meio de instrumentos podem ser interpretados de maneira enviesada. A EAM
também ndo foi reaplicada para avaliar se o grau de ansiedade do aluno a matematica
foi reduzido, objetivo principal da intervencdo. Esses fatores estdo sendo repensados e
por isso, 0s instrumentos serdo reaplicados ao longo da 22 fase, a fim de testar a EAM
também como um instrumento de monitoramento de intervencdes sobre a ansiedade a

matematica.



