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RESUMO 

A ansiedade matemática (AM) é descrita como um estado emocional que envolve 

sentimentos de tensão e ansiedade interferindo na manipulação de números e na resolução 

de problemas matemáticos em uma ampla variedade de situações da vida cotidiana e 

acadêmica. O objetivo do estudo foi investigar a interação da AM traço e estado no baixo 

desempenho de crianças em tarefas de matemática. Essa dissertação está organizada no 

formato multipaper, sendo constituída por dois artigos. No Artigo I, o objetivo foi 

comparar as dimensões cognitiva e afetiva da AM sobre o alto e baixo desempenho 

aritmético em crianças do 1º ao 5º ano escolar que apresentaram alta AM. Para comparar 

as dimensões cognitiva e afetiva da AM sobre o alto e baixo desempenho aritmético um 

estudo com delineamento quantitativo foi realizado. Os participantes foram 171 crianças 

com idades de 7 a 10 anos inseridas em escolas públicas e particulares de Vitória da 

Conquista-BA. Os instrumentos utilizados no estudo foram, o Teste de Desempenho 

Escolar (TDE)-subteste aritmética e o Questionário de Ansiedade Matemática (QAM). 

Os resultados indicaram que crianças da 1º, 3º e 5º anos escolares apresentaram maior 

nível de AM. Também se observou um efeito maior da AM em crianças do 1º e 3º anos 

com alto desempenho em aritmética, sugerindo que apenas um alto nível de AM não é o 

suficiente para afetar negativamente o desempenho. O Artigo II é um estudo quantitativo 

e quase experimental com correlação e teste da magnitude de efeito em situação de pré e 

pós-teste. Os participantes da pesquisa foram 22 crianças, sendo 12 no grupo 

experimental e 10 no grupo controle com idades de 9 a 13 anos de escolas públicas e 

privadas da cidade de Vitória da Conquista – BA selecionadas a partir do banco de dados 

da pesquisa em Ansiedade Matemática realizada anteriormente pelo Núcleo de 

Investigações Neuropsicológicas da Infância e Adolescência (Neurônia).  Os 

instrumentos utilizados foram o Teste de Desempenho Escolar- 2º edição (TDE-II) 

subteste aritmética, Questionário de Ansiedade Matemática (QAM), Tarefa de 

Transcodificação Numérica, Questionário de Ansidade Matemática Estado (State MAQ). 

Os resultados sugeriram aumento da AM estado pós teste apesar de não ter sido observada 

diminuição do desempenho da matemática nos participantes do grupo experimental, 

apesar disso as correlações da AM estado pré e pós teste foram negativas e moderada com 

o TDE. Já para o grupo controle as correlações negativas e fortes foram encontradas para 

o MAC-A e MAC-B com a Tarefa de Transcodificação. 



 

 

 

Palavras-chave: Ansiedade Matemática. Dimensão Cognitiva. Dimensão Afetiva. 

Ansiedade Traço. Ansiedade Estado. Desempenho em Aritmética. 

ABSTRACT 

Math anxiety (MA) is described as an emotional state involving feelings of tension and 

anxiety interfering with the manipulation of numbers and the solving of mathematical 

problems in a wide variety of everyday life and academic situations. The aim of the study 

is to investigate the interaction of trait and state MA on children's low performance in 

arithmetic. This dissertation is organized in multipaper format, consisting of two articles. 

In Article I, the objective was to compare the cognitive and affective dimensions of MA 

on high and low arithmetic performance in children from the 1st to 5th grades who 

presented high MA. To compare the cognitive and affective dimensions of MA on high 

and low performance arithmetic, a study with a quantitative design was carried out. The 

participants were 171 children aged 7 to 10 years old in public and private schools in 

Vitória da Conquista-BA. The instruments used in the study were, the School 

Performance Test (TDE)-arithmetic subtest and the Math Anxiety Questionnaire (MAQ), 

The results indicated that 1st, 3rd, and 5th grade school children had higher levels of MA. 

A greater effect of MA was also observed in 1st and 3rd grade children with high 

performance in arithmetic suggesting that just a high level of MA is not enough to 

negatively affect performance. Article II is a quantitative quasi-experimental study with 

correlation and effect magnitude testing in pre and post-test situations. The research 

participants were 22 children, 12 comprised the experimental group and 10 the control 

group with ages from 9 to 13 years old from public and private schools in the city of 

Vitória da Conquista - BA selected from the research database on Mathematical Anxiety. 

previously carried out by the Neuropsychological Research Center for Children and 

Adolescents (Neurônia). The instruments used were the School Performance Test- 2nd 

edition (SPT-II) arithmetic subtest, Math Anxiety Questionnaire (MAQ), Number 

Transcoding Task, State Math Anxiety Questionnaire (State-MAQ). The results 

suggested an increase in post-test state MA although no decrease in math performance 

was observed for participants in the experimental group, despite the fact that the 

correlations of AM state pre and post-test were negative and moderate with the TDE. For 

the control group, strong negative correlations were found for MAC-A and MAC-B with 

the Transcoding Task.  



 

 

 

Keywords: Math Anxiety.Cognitive Dimension. Affective Dimension. Trait Anxiety. 

State Anxiety. Arithmetic Performance. 
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1 INTRODUÇÃO 

As reações emocionais relacionadas com as habilidades matemáticas tornaram-se 

um dos temas mais importantes nos estudos sobre a cognição numérica. Assim, o objetivo 

das pesquisas atuais tem sido explicar se esses sentimentos negativos poderiam reduzir o 

desempenho em tarefas matemáticas. Esta temática foi primariamente discutida por 

Richardson e Suinn (1972) quando descreveram a Ansiedade Matemática (AM) como um 

estado emocional que envolve sentimentos de tensão e ansiedade interferindo na 

manipulação de números e na resolução de problemas matemáticos em uma ampla 

variedade de situações da vida cotidiana e acadêmica. A AM já possui evidências de 

respostas nos níveis emocional, cognitivo e fisiológico. No nível emocional, os indivíduos 

experimentam sentimentos como apreensão, nervosismo e preocupação (Papousek et al., 

2012; Spielberger, 1985). No nível cognitivo são observados prejuízos no funcionamento 

da memória de trabalho (Figueira, Freitas,2020 Cassady, Johnson, 2002; Eysenck et al., 

2007; Macher et al., 2012). No nível fisiológico, os sintomas incluem o aumento da 

frequência cardíaca, mãos úmidas, dor de estômago e tontura (Blazer, 2011). 

De acordo com a Organização para Cooperação e Desenvolvimento Econômico 

(OECD) as áreas de Ciências, Tecnologia, Engenharia e Matemática (STEM) são 

consideradas áreas importantes para o crescimento econômico e inovação. Dessa forma, 

trabalhadores que concluíram o ensino superior nessas áreas são mais bem-sucedidos no 

mercado de trabalho do que trabalhadores de outras áreas (Ayuso et al.,2020).  Apesar 

disso, tem sido observada uma tendência crescente de evitação de cursos e carreiras que 

exijam habilidades matemáticas por estudantes que apresentam AM (Hembre,1990; 

Ashcraft e Ridley,2005).  

Mutlu (2019) aponta ainda que a importância da matemática na vida profissional 

e vida diária tem crescido com a contribuição da tecnologia assim, o nível de 

conhecimento e habilidades matemáticas influencia nos padrões de qualidade da vida 

social e individual. Segundo Vakili (2017) a noção de que o talento matemático é inato, 

que os meninos têm melhor desempenho em matemática do que as meninas, ou que a 

matemática é um curso de lógica, não um curso de criatividade, cria padrões tanto de 

evitação quanto resistência em alguns alunos na aprendizagem de matemática. Para 

estudantes que apresentam dificuldades de aprendizagem e altos níveis de AM os padrões 

de evitação em relação a matemática são ainda maiores, uma vez que a AM provoca 

efeitos negativos, principalmente falhas na memória de trabalho (Mutlu, 2019). 
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A AM tem sido identificada em anos iniciais (Gunderson et al.,2018; Namkung et 

al., 2019; Tomasetto et al,2021), o que aponta para necessidade de investigações voltadas 

para compreensão da AM e sua manifestação. Seria a AM construída por relações da sala 

de aula com os professores? Seria a AM uma resposta associada a características genéticas 

(Costa,2018) ou seria uma interação entre esses dois determinantes? As evidências 

demonstram que existem contribuições genéticas, mas também tem sido identificada que 

quanto maior o nível de ansiedade das professoras dos anos iniciais maiores são os níveis 

de AM dos alunos (Figueira,2019).  

Outra questão que ainda não está completamente respondida é se a AM 

apresentada por crianças tem relação com o baixo desempenho em aritmética. Em 

especial, o presente estudo foi em busca de peças desse quebra cabeça considerando que 

em um dos estudos desenvolvido pelo grupo de pesquisa a qual as pesquisadoras estão 

vinculadas foi encontrado que crianças do fundamental I com alta AM não apresentavam 

baixo desempenho em aritmética. Esse resultado é divergente da literatura que de forma 

recorrente demonstra que indivíduos com alto nível de AM têm piores desempenhos em 

matemática. Como explicar esse achado? Para isso a presente dissertação foi 

desenvolvida com foco em analisar as dimensões afetivas e cognitivas da AM matemática 

e testar os efeitos da AM traço e AM estado.  

A preocupação científica sobre a emergência da AM em anos iniciais foi destacada 

no estudo de Sorvo et al. (2017), que considera a  

AM na presença da tarefa (ansiedade estado) como um fenômeno relativamente estável, 

percebido desde o segundo ano do ensino fundamental como também em alunos do ensino 

médio. Além disso, o estudo sugere que o baixo desempenho acadêmico anterior prediz 

mais tarde um maior nível de ansiedade em relação a falhas em matemática (ansiedade 

traço). Também foi descrita uma relação significativa entre a AM e baixo desempenho 

neste domínio em crianças pequenas (Wu et al., 2012; Ramirez et al., 2013; Vukovic et 

al., 2013). Haase et al. (2012) também observaram que as diferenças de desempenho em 

matemática foram mais bem explicadas pela percepção de desempenho e atitudes em 

relação à aritmética consideradas dimensões cognitivas da AM. 

Luttenberger et al. (2018) consideram ainda que para entender a influência da AM 

na aprendizagem e no desempenho acadêmico dos estudantes ela deve ser tida como uma 

variável dentro de um conjunto de variáveis ambientais e pessoais interagindo em 

conjunto. Por isso, é importante que os professores possam escolher estratégias positivas 
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para aumentar o interesse e motivação do aluno, relacionando por exemplo, a matemática 

às situações do dia a dia deles. Além disso, a instrução e as atividades de matemática 

devem ser dispostas de forma atrativa tanto para meninos quanto para meninas, evitando 

que sejam formados estereótipos na área, utilizando também de dispositivos eletrônicos 

de fácil manipulação na aprendizagem (Blazer,2011; Iossi,2007). Dessa forma, os 

estudantes que experimentam altos níveis de AM podem ser beneficiados por práticas 

pedagógicas que os ajudem a regular emoções negativas, promovendo gradualmente 

atitudes proativas diante de problemas matemáticos (Moura-Silva et al.,2020). 

2 JUSTIFICATIVA  

A AM é uma das linhas de pesquisa do Núcleo de Investigações 

Neuropsicológicas da Infância e Adolescência (NEURÔNIA) que realiza projetos de 

pesquisa e extensão sob a coordenação da Profa. Dra. Patrícia Martins de Freitas. Devido 

a alta demanda de casos de Transtornos de aprendizagem e Transtornos do 

Desenvolvimento no Ambulatório de Neuropsicologia do Desenvolvimento, percebeu-se 

a necessidade de aprofundamento sobre o tema da AM e os impactos desta sobre o 

desempenho da matemática em crianças e adolescentes no contexto da educação básica. 

Ao enfocar a AM e sua associação com a aprendizagem dessa disciplina, percebe-

se que indivíduos que exibem alta AM são conhecidos por apresentar uma tendência 

generalizada descrita como evitação, o que indica que eles fazem menos cursos eletivos 

na disciplina, tanto no ensino médio quanto na faculdade em comparação com pessoas 

com baixa AM. Isso significa dizer que ao se depararem com disciplinas relacionadas a 

matemática, eles têm um desempenho acadêmico inferior e apresentam atitudes e 

autopercepções mais negativas sobre suas habilidades matemáticas. Dessa forma, tendem 

a evitar cursos de graduação e carreiras que estão principalmente relacionadas a 

matemática ou habilidades quantitativas (Ashcraft, 2002).  

O estudo de Pelizzoni et al. (2021) ressalta o papel essencial do professor na 

avaliação das complexidades emocionais do processo de aprendizagem. Assim, sugerem 

que crianças com dificuldades de matemática podem se beneficiar com a intervenção 

precoce para ajudá-las a controlar e lidar com a ansiedade relacionada a disciplina. Além 

disso, a intervenção pode ser executada em paralelo com um treinamento mais específico 

de matemática, já programas de reabilitação que focam apenas em melhorar as 

habilidades matemáticas e seus precursores cognitivos podem ser ineficazes se as crianças 

não aprenderem como lidar com seus estados emocionais negativos ao mesmo tempo 
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(Passolunghi, De Vita, Pellizzoni,2020). Segundo Figueira (2019) a AM não foi apontada 

como um constructo unidimensional sendo necessário considerar outros aspectos na 

relação AM e desempenho, como por exemplo, o tipo de escala utilizada para mensurar 

a AM, bem como a diferença nos resultados para AM traço e estado e as atitudes em 

relação à matemática, além da possível influência de variáveis cognitivas, como memória 

de trabalho, controle inibitório e flexibilidade cognitiva.  

Considerando a importância de desenvolvimento de pesquisas dentro da temática 

da AM no contexto escolar, o propósito do presente projeto é o de comparar as dimensões 

cognitiva e afetiva da AM no baixo desempenho e alto desempenho de crianças em 

aritmética, além de verificar quais subtipos da AM (traço ou estado) apresentam maior 

impacto sobre o desempenho. Do ponto de vista educacional, tal temática tem implicações 

importantes no sentido de fornecer abordagens integrativas com foco no manejo da AM, 

bem como a possibilidade de implementação de melhores práticas educativas que 

facilitem o processo de ensino-aprendizagem desta disciplina na educação básica. 

 

3 QUESTÃO PROBLEMA E HIPÓTESES  

A questão de pesquisa proposta é: A ansiedade matemática estado têm maior 

efeito sobre o desempenho aritmético do que a ansiedade traço?  

As hipóteses do estudo são: 

 

(1) Ansiedade matemática estado tem maior impacto sobre o desempenho de crianças em 

aritmética do que a ansiedade traço; 

 (2) A dimensão cognitiva (subescalas A e B do Questionário de Ansiedade Matemática 

- QAM) que avalia ansiedade matemática estão mais associadas a um melhor desempenho 

da matemática;  

(3) A dimensão afetiva (subescalas C e D do Questionário de Ansiedade Matemática - 

QAM) que avaliam ansiedade matemática estão mais associadas a um baixo desempenho 

da matemática;  
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4 OBJETIVOS 

 

O objetivo geral do estudo é verificar o efeito das variáveis ansiedade matemática 

estado e traço no desempenho de crianças do ensino fundamental I em tarefas de 

matemática na cidade de Vitória da Conquista - Bahia.  

Os objetivos específicos são 

(1) Avaliar a interação das variáveis baixo desempenho em aritmética e alto nível de 

ansiedade matemática; 

(2) Comparar as variações das dimensões cognitiva e afetiva da ansiedade matemática 

sobre o desempenho de crianças; 

 

5 REFERENCIAL TEÓRICO 

 

5.1 Aprendizagem de matemática  

 

  Segundo Geary (2000) as habilidades quantitativas são caracterizadas como um 

sistema biologicamente primário de conceitos quantitativos básicos que incluem um 

entendimento implícito de numerosidade, ordem, contagem, e aritmética simples que são 

encontrados em bebês humanos e em outras espécies (Boysen & Berntson,1989; 

Geary,1995). Esse sistema desenvolve-se gradualmente durante os anos pré-escolares e 

emergem sem a necessidade de uma educação formal (Gelman,1990; Gelman & 

Gallistel,1978). Entretanto, boa parte das habilidades quantitativas que se espera que as 

crianças e adolescentes aprendam não são inerentes e são construídas a partir de 

competências quantitativas primárias. Além disso, a aprendizagem da matemática 

compreende outros aspectos como manipulação numérica, codificação verbal e aquisição 

de habilidades de transcodificação. As bases neurocognitivas também demonstram um 

envolvimento de um circuito fronto-temporal-parietal com a participação da memória de 

trabalho, processamento semântico-fonológico e processamento visuo-espacial 

(Butterworth, Varma & Laurillard, 2015). 

McCloskey et al. (1985) desenvolveram o modelo cognitivo-neuropsicológico de 

processamento numérico caracterizado por uma rota semântica única amodal 

pressupondo que todas as operações numéricas e de cálculo se baseavam no acesso a uma 

representação central e amodal de quantidade sendo que esta é codificada sob a forma de 

potências de base 10.  
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Já o modelo de código triplo formulado por Dehaene (1992) representado na 

Figura 1 é considerado como um modelo essencial para compreensão da cognição 

matemática. Ele descreve que o processamento numérico e as operações aritméticas 

podem ser realizadas com base em três sistemas de representações mentais: (1) uma 

representação semântica mais primitiva e não simbólica de magnitude (senso numérico), 

a qual origina duas formas de representação simbólica, (2) as numerais verbais (orais e 

escritos) e (3) as numerais arábicas (visuais). Dehaene (2001) ainda afirma que a 

representação não simbólica caracterizada pelo senso numérico é um sistema central que 

se conecta com as representações numéricas visuais e verbais gerando um alto nível de 

desenvolvimento matemático.  

 

Figura 1 - Modelo do Código Triplo, adaptado de Dehaene (1992) 

Cohen & Dehaene (1995) descrevem as bases neurocognitivas envolvidas na 

cognição matemática incluindo o sistema verbal com a participação de múltiplas áreas 

como o córtex inferior frontal, o giro angular esquerdo, principalmente as áreas 

perisilvianas da linguagem. Já a representação não simbólica ou analógica de magnitude 

e o sistema visual envolvem áreas corticais respectivamente, o sulco intraparietal e o giro 

fusiforme.    

Em relação a transcodificação numérica e o processamento lexical o modelo 

ADAPT desenvolvido por Barrouillet et al., (2004) descreve que a experiência levaria o 

indivíduo a expansão do léxico numérico e a melhoria das regras de conversão numérica. 

Os inputs são codificados em uma sequência fonológica que é por sua vez dividida em 

unidades menores para serem processadas pelo sistema de produção. O ADAPT pode ser 

descrito como um modelo de dupla rota com a rota lexical sendo associada a escrita de 
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números familiares que consiste na codificação fonológica, busca guiada pela memória 

de trabalho na memória de longo prazo, recuperação lexical, e transcodificação gráfica. 

Por outro lado, a rota sintática ou algorítmica seria responsável pela escrita de números 

com vários dígitos desconhecidos, seguindo os passos descritos anteriormente 

(Barrouillet,2004; Silva,2017). 

 

5.2 Ansiedade Matemática Estado e Traço  

 

Em relação aos subtipos de AM, Spielberger (1972) descreve a AM estado como 

uma reação de ansiedade temporária e relacionada a situações, estando também associada 

a um aumento da excitação do sistema nervoso autônomo. Por outro lado, a AM traço 

refere-se às características individuais estáveis que afetam como os indivíduos se sentem, 

percebem e avaliam situações específicas (Paechter et al., 2017). A figura 2 descreve esse 

modelo. 

 

Figura 2 – Modelo da Ansiedade Matemática Estado e Traço (Spielberger,1972). 

Orbach et al. (2019) demonstraram uma discrepância entre os efeitos da AM traço 

(característica) e AM estado (reação) exibindo que a AM estado foi negativamente 

relacionada às pontuações nos testes de matemática e a AM traço não mostrou conexão 
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com o desempenho em matemática. No entanto, o padrão de associações entre as 

dimensões de AM e desempenho em matemática parece ser diferente daquele para 

ansiedade e desempenho em testes. Assim, enquanto o fator cognitivo de preocupação na 

ansiedade teste geral é relatado como sendo negativamente correlacionado ao 

desempenho em testes (Deffenbacher, 1980; Liebert, Morris, 1967; Morris et al., 1981; 

Tryon, 1980) para medidas de AM segundo Wigfield e Meece (1988) é o fator afetivo 

que se correlaciona negativamente com o desempenho em matemática. Este fator afetivo 

também parece se correlacionar mais fortemente do que o fator cognitivo tendo uma 

direção negativa em relação às percepções e expectativas das crianças sobre suas 

habilidades e desempenho em matemática. Além disso, descobriu-se que o fator cognitivo 

da AM se correlaciona positivamente com a importância que as crianças atribuem à 

matemática, bem como com suas avaliações do esforço despendido na disciplina. 

As evidências apresentadas por Pappas et al. (2019) indicam que as habilidades 

matemáticas são significativamente correlacionadas com atenção sustentada, raciocínio 

indutivo, AM e memória de trabalho, eles também verificaram em seu estudo que os 

alunos do segundo e terceiro ano com níveis mais elevados de AM pontuaram mais baixo 

em tarefas matemáticas, especialmente em divisão, reconhecimento de padrões e 

estimativa de linha numérica. Já Krinzinger, Kaufmann e Willmes (2009) verificaram a 

presença de AM em crianças ao longo de um ano e seis meses, sendo que as medidas 

sobre emoções negativas não tiveram efeito sobre o desempenho em matemática. Alguns 

estudos sugerem que, entre crianças pequenas, o desempenho não está significativamente 

relacionado à ansiedade, mas está mais associado ao gosto pela matemática e 

particularmente ligado à autoavaliação (Cain-Caston, 1993; Krinzinger et al., 2009; 

Dowker et al., 2012; Haase et al., 2012).   

Além disso, diferenças de sexo na AM sugeriram que o estereótipo de gênero 

desempenha um papel relevante na explicação dessas diferenças na AM, além do 

autoconceito acadêmico (Bieg et al., 2015). Sobre o impacto da AM em crianças com 

discalculia do desenvolvimento (DD), Kucian et al. (2018) verificaram que elas 

apresentavam maior nível de AM quando avaliadas explicitamente por uma entrevista 

específica de AM tendo obtido também desempenho aritmético inferior em comparação 

aos grupos controle. Nesse estudo, a AM estava igualmente presente em meninos e 

meninas, mesmo nos primeiros estágios da escolaridade, e interferiu negativamente no 

desempenho.  
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Van Mier et al. (2019) ainda descreveu que apesar de meninos e meninas 

apresentarem níveis semelhantes de AM e desempenho em seu estudo, as análises de 

correlação mostraram que apenas em meninas, a AM se correlacionou significativamente 

com o desempenho em matemática. Assim, os níveis mais elevados de AM moderaram 

negativamente o desempenho na disciplina sendo este fato mais observado em meninas 

da 2ª série. Desse modo, a AM traz consequências para a vida toda e uma subsequente 

evitação de carreiras relacionadas à matemática, por isso é importante prevenir o 

desenvolvimento de AM em crianças, especialmente em meninas. 

5.3 Funções Executivas 

     Segundo Diamond (2013) as funções executivas (FEs) referem-se a um 

conjunto de processos mentais básicos que nos permitem pensar antes de agir, resistir aos 

impulsos e manter o foco. As FEs são habilidades essenciais para a saúde mental e física, 

sucesso na escola e na vida, e desenvolvimento cognitivo, social e psicológico 

(Diamond,2013). As três FEs principais são o controle inibitório, a memória de trabalho 

e a flexibilidade cognitiva. O controle inibitório inclui o autocontrole (inibição 

comportamental) e o controle de interferências (atenção seletiva e inibição cognitiva), a 

memória de trabalho responsável pela manipulação mental das informações, e a 

flexibilidade cognitiva também chamada de flexibilidade mental que está intimamente 

ligada à criatividade (Lehto et al. 2003; Miyake et al. 2000). As FEs básicas compõem as 

funções executivas superiores como raciocínio, resolução de problemas e planejamento 

(Collins & Koechlin 2012; Lunt et al. 2012).  

A memória de trabalho e o controle inibitório desempenham uma função ativa no 

processo de resolução de problemas matemáticos (Dehaene & Cohen, 1997). O córtex 

pré-frontal é a região principal das funções executivas. As ligações neurais entre o córtex 

pré-frontal, o córtex motor e sensorial além das estruturas subcorticais do cérebro são 

responsáveis por controlar, influenciar e regular objetivos e comportamentos 

(Akyurek,2018). 

No estudo de Orbach et al. (2020) foi demonstrado que a capacidade da memória 

de trabalho e o índice global da FEs não funcionou como moderador na relação entre a 

AM estado e o desempenho em matemática. Assim, crianças com menores FEs e alta AM 

estado demonstraram piores escores na tarefa matemática enquanto crianças com maiores 

FEs e menores AM estado tiveram melhor desempenho. Pode-se identificar um efeito 

moderador negativo entre o controle inibitório com a AM estado e o desempenho em 
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matemática. Crianças com maior capacidade de inibição e flexibilidade cognitiva 

demonstraram uma relação mais negativa. A flexibilidade cognitiva funcionou como 

variável moderadora em relação a AM estado pós-teste e o desempenho em matemática. 

Não foram encontrados efeitos de moderação da FEs para a relação entre o AM traço e a 

desempenho matemático. Além disso, pesquisas sobre as estratégias utilizadas para 

solução de problemas matemáticos em situações estressoras indicam que a escolha das 

estratégias das crianças depende do contexto situacional (exemplo: a pressão pelo tempo 

de execução da tarefa ou a avaliação social) bem como de condições emocionais como a 

AM, a complexidade da tarefa a ser realizada e a memória de trabalho disponível 

(Barrouillet & Lepine,2005; Luwel & Verschaffel, 2003; Tsui & Mazzocco, 2006; Wang 

& Shah, 2014). 

6 FORMATO DA DISSERTAÇÃO 

Essa dissertação é apresentada em formato multipaper sendo constituída por dois 

artigos empíricos que investigaram dois modelos bidimensionais da AM o modelo de 

(Liebert & Morris,1967) que compreende a AM dividida em afetiva e cognitiva e o 

modelo da AM traço e estado (Spielberger,1972). O Artigo I que compõe esta dissertação 

investigou a influência dos componentes cognitivos e afetivos da AM sobre o 

desempenho de crianças de 7 a 10 anos, os 171 participantes deste estudo foram 

selecionados a partir de um banco de dados de uma pesquisa sobre AM desenvolvida pelo 

Núcleo de Investigações Neuropsicológicas da Infância e Adolescência (NEURÔNIA). 

Os instrumentos utilizados no estudo 1 foram: Teste de Desempenho Escolar (TDE) – 

Subteste de Aritmética – (Stein, 1994) e Questionário de Ansiedade Matemática - QAM 

(Thomas & Dowker, 2000; Haase et al., 2012; Wood et al., 2012).  Essa seleção utilizou 

critérios para identificar as crianças que apresentavam alta AM.  

No artigo II foi desenvolvido um estudo de natureza quase- experimental tendo 

como variável independente a presença das tarefas de matemática. O objetivo do estudo 

foi investigar o tamanho do efeito da AM traço e AM estado no desempenho nas tarefas 

matemáticas. Os participantes foram 22 crianças que fizeram parte do estudo 1, sendo 12 

do grupo experimental e 10 do grupo controle. Os instrumentos utilizados no estudo 2 

foram: Teste de Desempenho Escolar- 2º Edição (TDE-II) – Subteste de Aritmética 

(Viapiana, Giacomoni, Stein & Fonseca.,2016); Transcodificação Numérica (Barrouillet 

et al.,2004; De Moura,2014); Questionário de Ansiedade Matemática Estado (State 

MAQ) (Spielberger et al., 1971). 
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A pesquisa foi apresentada as crianças e seus responsáveis que concordaram com 

os aspectos éticos descritos no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e 

no Termo de Assentimento Infantil. Os modelos dos termos e demais documentos do 

comitê de ética encontram-se em anexo ao final da dissertação. As especificidades de 

cada procedimento estão apresentadas em cada um dos artigos da dissertação.  
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ARTIGO I 

DIFERENÇAS ENTRE OS COMPONENTES COGNITIVOS E AFETIVOS DA 

ANSIEDADE MATEMÁTICA NO DESEMPENHO EM ARITMÉTICA DE 

CRIANÇAS DO 1º AO 5º ANO  

Ana Karolina Morais Lima1 

Patrícia Martins de Freitas2 

 

RESUMO 

A ansiedade matemática (AM) é caracterizada por uma natureza bidimensional, com a 

dimensão cognitiva referindo-se à preocupação quanto ao desempenho e as 

consequências do fracasso e a dimensão afetiva marcada pelo nervosismo e a tensão em 

situações teste. O objetivo deste estudo foi comparar as dimensões cognitiva e afetiva da 

AM sobre o alto e baixo desempenho aritmético para isso um estudo com delineamento 

quantitativo foi realizado. Os participantes foram 171 crianças com idades de 7 a 10 anos, 

X=8,17 (DP = 1,18) inseridas em escolas públicas e particulares de Vitória da Conquista-

BA. Os instrumentos utilizados no estudo foram, o Teste de Desempenho Escolar (TDE) 

e o Questionário de Ansiedade Matemática (QAM). Os dados foram analisados a partir 

do pacote estatístico SPSS versão 25. Os resultados indicaram que crianças da 1º, 3º e 5º 

anos escolares apresentaram maior nível de AM. Também foi observado um maior nível 

da AM em crianças do 1º e 3º anos com alto desempenho em aritmética, indicando que 

apenas um alto nível de AM não é o suficiente para afetar negativamente o desempenho 

da aritmética. Na análise de regressão linear múltipla foi encontrado que o MAC-B, 

MAC-C e MAC-D foram capazes de prever 13,30% do desempenho em aritmética das 

crianças do 1º ao 5º ano. Os resultados indicaram um alto nível de AM apresentado por 

estudantes tanto com baixo como com alto desempenho em matemática. Esses achados 

mostram que a AM traço, especialmente a dimensão cognitiva pode estar presente em 

crianças que tem bom desempenho em matemática. Apesar da observação do bom 

desempenho ainda não é possível afirmar se as crianças sentem desconforto ou sofrem 

durante a execução das tarefas de matemática.  

                                                     
1 Graduação em Psicologia pela Universidade Federal da Bahia (UFBA - IMS/CAT) 

 Mestranda do Programa de Pós-Graduação em Ensino da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia 

(UESB) 
2 Doutora em Ciências da Saúde com área de concentração Saúde da Criança e Adolescente pela 

Faculdade de Medicina da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) 
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Palavras-chave: Ansiedade Matemática. Dimensão Afetiva. Dimensão Cognitiva. 

Crianças. Desempenho em Matemática. 

 

ABSTRACT 

Math anxiety is characterized by a two-dimensional nature. The cognitive dimension 

refers to the concern about performance and the consequences of failure and the affective 

dimension marked by nervousness, and tension in test situations. The objective of this 

study was to compare the cognitive and affective dimensions of MA on the high and low 

arithmetic performance for this a study with a quantitative design was carried out. The 

participants were 171 children with ages from 7 to 10 years old M=8.17 SD = 1.18 

enrolled in public and private schools in Vitória da Conquista-BA. The instruments used 

in the study were the School Performance Test (SPT) and the Math Anxiety Questionnaire 

(QAM). The data were assessed by using the SPSS statistical package version 25. The 

results indicated that children in grades 1, 3, and 5 had higher levels of MA. It was also 

observed a greater effect of MA in 1st and 3rd grade children with high performance in 

arithmetic which indicates that just a high level of MA is not enough to negatively affect 

performance. Furthermore, multiple linear regression analysis suggested that the Math 

Anxiety Questionnaire (MAQ) subscales MAC-B, MAC-C and MAC-D were able to 

predict 13.30 % (adjusted R² = 0.133) of math performance. The results indicated a high 

level of MA displayed by students with both low and high performance in mathematics. 

These findings show that the trait MA, especially the cognitive dimension, may be present 

in children who perform well in mathematics. Despite the observation of good 

performance, it is still not possible to say whether children feel discomfort or suffer while 

performing math tasks. 

Keywords: Math Anxiety. Affective Dimension. Cognitive Dimension. Children. Math 

performance. 

 

INTRODUÇÃO  

A aprendizagem da matemática depende de padrões neurocognitivos que podem 

sofrer a interferência de respostas emocionais, desencadeando um baixo desempenho e 

possíveis casos de dificuldades de aprendizagem da matemática (Haase, Antunes & 

Alves, 2012). O estudo do efeito dos padrões emocionais sobre o desempenho em 
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aritmética tem impulsionado as pesquisas sobre a AM, com diversos estudos incluindo 

estudos de meta-análise (Barroso et al., 2021; Namkung, Pen & Lin, 2019; Sad, Demir & 

Özer, 2016) evidenciando o nível de AM como uma variável moderadora que afeta de 

maneira relevante o desempenho em aritmética dos estudantes. 

 De acordo com o modelo de Spielberger (1972) a AM é descrita como um estado 

de tensão que interfere com as habilidades de manipulação numérica bem como a 

resolução de problemas matemáticos em uma ampla variedade de situações da vida 

cotidiana e acadêmica. Devido a esta disposição, o indivíduo percebe uma variedade de 

situações relacionadas a matemática como potencialmente perigosas (Spielberger,1972). 

A AM é caracterizada por uma natureza bidimensional, com a dimensão cognitiva 

referindo-se à preocupação quanto ao desempenho e às consequências do fracasso e à 

dimensão afetiva marcada pelo nervosismo e a tensão em situações de exame e 

respectivas reações fisiológicas (Haase, Antunes & Alves, 2012; Krinzinger, Kaufmann 

& Willmes, 2009; Liebert & Morris,1967).  

A AM pode provocar a evitação de tarefas que envolvam a matemática, além de 

produzir pensamentos ruminantes, crenças de baixa autoeficácia e respostas fisiológicas 

compatíveis com os padrões de ansiedade. Níveis elevados de AM podem interferir nas 

escolhas futuras optando por profissões menos associadas com as áreas de exatas 

(Ashcraft, 2002). Assim, pode-se verificar que muitos estudantes demonstram 

insegurança em relação à matemática escolar. A consequência pode ser um 

distanciamento da disciplina, podendo ocorrer devido a fatores relacionados à própria 

metodologia de ensino utilizada pelos professores da matemática o que provavelmente 

pode contribuir para o aparecimento de um conjunto de reações emocionais negativas 

como: medo, aversão, fuga, esquiva, conduzindo assim, a AM (Feio et al.,2019).    

O estudo de Pappas, Polychroni & Drigas (2019) evidencia que as habilidades 

matemáticas são significativamente correlacionadas com atenção sustentada, raciocínio 

indutivo, AM e memória de trabalho, verificaram também que os alunos do segundo e 

terceiro ano com níveis mais elevados de AM pontuaram mais baixo em tarefas 

matemáticas, especialmente em divisão, reconhecimento de padrões e estimativa de linha 

numérica. Nos estudos de Figueira e Freitas (2020) verificou-se que o grupo de indivíduos 

com alta AM obteve escores mais baixos para as medidas de memória de trabalho e um 

menor desempenho nas tarefas matemáticas.  

Outro conjunto de evidências que tem sido produzido sobre a AM é o efeito que 

as respostas emocionais negativas têm sobre as funções executivas, especialmente a 
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memória de trabalho e o controle inibitório sendo observado que as crianças que 

apresentavam maior controle inibitório e flexibilidade cognitiva pareciam ser mais 

afetadas pela AM estado. Tal resultado, pode indicar a escolha individual em relação às 

estratégias de resolução de problemas e a relação entre o controle inibitório e a 

flexibilidade cognitiva (Orbach, et al 2020). Já Krinzinger, Kaufmann e Willmes (2009) 

em seu estudo de caráter longitudinal verificaram a presença de AM em crianças ao longo 

de um ano e seis meses, sendo que as medidas sobre emoções negativas não tiveram efeito 

sobre o desempenho em matemática.   

As hipóteses acerca da interferência da AM sobre a memória de trabalho e o 

controle inibitório foram articuladas a partir de dois modelos teóricos construídos com a 

finalidade de explicar a ação da AM. Sendo eles, a teoria do controle atencional (Eysenck 

et al.,2007) e a Teoria da Inibição (Hasher e Zacks,1998) que estabelecem o pressuposto 

de que a ansiedade aumenta a alocação de atenção para estímulos relacionados a ameaças 

(pensamentos ruminantes) e a tomada de decisão sobre como responder as circunstâncias 

que provocam ansiedade, significando que a ansiedade normalmente reduz o foco da 

atenção na tarefa e prejudica a eficiência do componente executivo central da memória 

de trabalho o que interfere na execução de tarefas cognitivas.  

Em relação às diferenças de sexo, Bieg et al.(2015) e Goetz et al.(2013) descrevem 

que as meninas reportaram altos níveis de AM em comparação com os meninos, isso pode 

estar conectado ao estereótipo de gênero em relação a matemática que tem um efeito 

negativo sobre as taxas de ansiedade traço em meninas e também nas atitudes delas em 

relação à disciplina. Van Mier, Schleepen & Van Den Berg (2019) ainda demonstraram 

que apesar de meninos e meninas apresentarem níveis semelhantes de AM e desempenho 

em seu estudo, as análises de correlação mostraram que apenas em meninas, a AM teve 

correlação negativa e moderada com o desempenho em matemática. Assim, os níveis 

mais elevados de AM moderam negativamente o desempenho na disciplina, sendo este 

fato mais observado em meninas da 2ª série. Já a meta-análise de Barroso et al.,(2021) 

apontou a existência de uma associação similar entre o desempenho aritmético e a AM 

de indivíduos do sexo feminino e masculino, os autores sugerem ainda que em relação ao 

ano escolar a AM não segue uma tendência linear ao longo do desenvolvimento, 

especificamente na correlação entre os alunos da 3ª à 5ª série que foi significativamente 

mais fraca do que a relação para os alunos em cada uma das outras categorias de séries, 

com exceção das 1º e 2º séries e dos alunos do ensino médio. 
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Em outros estudos como o de Haase, Guimarães e Wood (2019) o desempenho 

em matemática e o desempenho cognitivo também são apontados e investigados tanto 

como preditores quanto como consequências dos níveis de AM, uma vez que indivíduos 

com baixo desempenho em matemática podem  desenvolver AM e os indivíduos com AM  

podem apresentar desempenho inferior em tarefas matemáticas em comparação àqueles 

com baixos níveis de AM. Assim, quando indivíduos com alta AM se deparam com uma 

tarefa matemática, eles têm a preocupação de ter um bom desempenho, o que 

sobrecarrega os componentes cognitivos, resultando em baixo desempenho (Beilock, 

Maloney, 2015).  

Considerando a relevância da AM para o desempenho e aprendizagem da 

matemática, o objetivo deste estudo foi o de comparar o desempenho em aritmética de 

crianças do 1º ao 5º verificando as variações entre os componentes cognitivos e afetivos 

da AM mensurados em um mesmo questionário. 

 

MÉTODO 

Este estudo possui um delineamento quantitativo, com comparação de grupos 

tendo como referência o ano escolar. Sendo realizada a comparação entre: crianças com 

alta AM separadas por ano escolar em grupos com baixo e alto desempenho em 

aritmética. Para as comparações de grupos foram analisadas de forma dimensional os 

componentes afetivos e cognitivo da AM. 

Participantes 

Os participantes foram selecionados a partir de um banco de dados de uma 

pesquisa sobre AM desenvolvida pelo Núcleo de Investigações Neuropsicológicas da 

Infância e Adolescência (NEURÔNIA) que era composto por 329 crianças3 com 

inteligência dentro da média e que não apresentavam Transtornos do Desenvolvimento. 

Os critérios de inclusão para este estudo foram crianças que apresentassem altos níveis 

de AM no Questionário de Ansiedade Matemática (QAM) e escores acima ou abaixo da 

média no Teste de Desempenho Escolar (TDE). Após a filtragem dos dados relevantes 

para este estudo foram selecionadas apenas de 171 crianças com idades entre 7 e 10 anos 

de ambos sexos do 1º ao 5º ano do Ensino Fundamental de escolas públicas e privadas de 

                                                     
3 Para fins de comparação, os resultados da amostra referente ao estudo de Figueira (2019) sobre o 

Desempenho Aritmético e a AM estão apresentadas nas tabelas 6 e 7 no ANEXO A. 
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Vitória da Conquista. A média de idade dos participantes do estudo foi de 8,37 anos 

(DP=1,18) sendo que 51,5% eram do sexo feminino e 78,4% de escolas públicas. 

Instrumentos 

Teste de Desempenho Escolar (TDE) – Subteste de Aritmética (Stein,1994): O teste 

avalia o índice do desempenho em aritmética e é composto por 38 itens com cálculos de 

operações aritméticas. Utilizou-se nessa pesquisa o TDE (1º edição) pois a versão mais 

atualizada do teste ainda não tinha sido validada para a população brasileira. 

Questionário de Ansiedade Matemática (QAM) (Wood et al.,2012; Haase et al.,2012): O 

Questionário contém 24 itens e avalia a ansiedade matemática por meio de quatro 

subescalas sendo elas: (Escala A) - "auto percepção em relação ao desempenho 

matemático”, (Escala B) - "atitudes em matemática", (Escala C) - "infelicidade 

relacionada a problemas matemáticos" e (Escala D) - "ansiedade relacionada a problemas 

em matemática ".  

 

Procedimentos de Coleta 

O presente estudo foi aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade 

Federal da Bahia - Instituto Multidisciplinar em Saúde - Campus Anísio Teixeira 

(CEP/UFBA-IMS/CAT), sob o parecer de número 3.082.420 seguindo-se as normas 

éticas obrigatórias para pesquisas em seres humanos (Resolução 446/2012 do Conselho 

Nacional de Saúde - CNS).   

As crianças e os responsáveis envolvidos na pesquisa foram esclarecidas quanto 

aos objetivos e procedimentos do projeto e assinaram o TCLE, estando de acordo com a 

realização desta e a divulgação de seus resultados, preservando o anonimato dos 

participantes. A sessão para aplicação dos instrumentos foi realizada com as crianças 

autorizadas em modelo individual e com duração aproximada de 40 a 60 minutos.  

Análise de dados  

Os dados foram analisados através do pacote estatístico Statistical Package of 

Social Science (SPSS) versão 25 a partir de (1) análises estatísticas descritivas para a 

caracterização da amostra com os participantes distribuídos pelo ano escolar. (2) análises 

descritivas para verificar a média de desempenho e de AM distribuídas pelo ano escolar. 

(3) Teste Kruskal-Wallis e teste de Post-Hoc por pares (Pairwise) para verificar se existem 
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diferenças significativas no desempenho nas medidas analisadas entre os grupos do 1º ao 

5º ano. (4) Análise de comparação de grupos Mann-Whitney para verificar o efeito do 

baixo e alto desempenho aritmético sobre os níveis de AM dos participantes. (5) Análise 

de regressão linear múltipla (stepwise), demonstrando quais das subescalas da AM foram 

capazes de prever significativamente o desempenho aritmético em crianças do 1º ao 5º 

ano escolar. 

RESULTADOS  

Para que as análises do estudo fossem realizadas, os participantes foram divididos 

em grupos a partir dos altos escores nas subescalas do Questionário de Ansiedade 

Matemática (QAM). As subescalas MAC-A e MAC-B caracterizam os componentes mais 

cognitivos da ansiedade e o MAC-C e MAC-D caracterizam componentes mais afetivos 

da ansiedade. O perfil sociodemográfico dos participantes com altos níveis de AM 

distribuídos por ano escolar está descrito na Tabela 1. 

Tabela 1 – Perfil sociodemográfico dos participantes distribuídos pelo ano escolar 

Grupos  1º Ano 

(n = 23) 

 2º Ano 

(n = 48) 

 3º Ano 

(n = 42) 

 4º Ano 

(n = 31) 

 5º Ano 

(n = 27) 

 Total 

Variáveis  n (%)  n (%)  n (%)  n (%)  n (%)  n (%) 

Sexo             

Feminino  9  

(39,1%) 

 19 

(39,6%) 

 22 

(52,4%) 

 18 

(58,1%) 

 20 

(74,1%) 

 88 

(51,5%) 

Masculino  14 

(60,9%) 

 29 

(60,4%) 

 20  

(47,6) 

 13 

(41,9%) 

 7  

(25,9%) 

 83 

(48,5%) 

Tipo de 

Escola 

 n  

(%) 

 n  

(%) 

 n  

(%) 

 n  

(%) 

 n  

(%) 

 n  

(%) 

Particular  1  

(4,3%) 

 9  

(18,8%) 

 7  

(16,7%) 

 9  

(29%) 

 11 

(40,7%) 

 37 

(21,6%) 

Pública  22 

(95,7%) 

 39 

(81,3%) 

 35 

(83,3%) 

 22  

(71%) 

 16 

(59,3%) 

 134 

(78,4%) 

Total  23 

(13,5%) 

 48 

(28,1%) 

 42 

(24,6%) 

 31 

(18,1%) 

 27 

(15,8%) 

 171 

(100%) 

Nota: Idade: Mínima = 7; Máxima = 10; M = 8,37; DP = 1,188; Idade 1º Ano: Mínima = 7; Máxima = 8; M = 7,13; DP = 

0,344; Idade 2º Ano: Mínima = 7; Máxima = 9; M = 7,35; DP = 0,526; Idade 3º Ano: Mínima = 7; Máxima = 10; M = 8,57; 

DP = 0,801; Idade 4º Ano: Mínima = 7; Máxima = 10; M = 9,26; DP = 0,815;   Idade 5º Ano: Mínima = 8; Máxima = 10; 

M = 9,89; DP = 0,424. 
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O desempenho matemático das dimensões cognitiva e afetiva da AM das crianças 

do 1º ao 5º ano escolar podem ser encontrados na Tabela 2. O desempenho médio na 

matemática dos participantes do 1º ano foi de 3,52 (DP = 2,81), com variação dos escores 

entre 0 e 11 pontos (Mínima = 0; Máxima = 11), no MAC – A, a pontuação média foi de 

13, 09 (DP = 6,01), variando entre 6 e 30 pontos, no MAC – B (M = 13,61; DP = 5,32), 

com desempenho mínimo de 6 e máximo de 29 pontos, MAC – C (M = 13,96; DP = 4,79) 

com variação de escores entre 6 e 26 pontos e no MAC – D (M = 15,87; DP = 4,38) com 

desempenho entre 6 e 24 pontos.
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Tabela 2 – Desempenho aritmético e da AM em alunos do 1º ao 5º ano escolar 

Grupos  1º Ano 

(n = 23) 

 2º Ano 

(n = 48) 

 3º Ano 

(n = 42) 

 4º Ano 

(n = 31) 

 5º Ano 

(n = 27) 

Variáveis  M  

(DP) 

Min-Máx  M  

(DP) 

Min-Máx  M  

(DP) 

Min-Máx  M  

(DP) 

Min-Máx  M  

(DP) 

Min-Máx 

TDE – Subteste 

Aritmética 

 3,52 

(2,81) 

0 - 11  4,71 

(3,50) 

0 - 12  7,38 

(4,13) 

1 - 16  12,42 

(3,99) 

3 – 20  15,78 

(4,21) 

7 - 24 

MAC – A   13,09 

(6,01) 

6 - 30  14,15 

(4,85) 

5 - 27  14,88 

(4,63) 

7 - 23  15,10 

(4,31) 

7 – 25  16,59 

(4,00) 

10 - 27 

MAC – B   13,61 

(5,32) 

6 - 29  15,69 

(6,83) 

6 - 31  15,60 

(5,59) 

6 - 25  17,00 

(5,69) 

7 – 27  18,78 

(5,10) 

10 - 26 

MAC – C   13,96 

(4,79) 

6 - 26  18,19 

(5,90) 

6 - 28  18,98 

(5,43) 

6 - 26  20,84 

(4,90) 

12 - 29  20,74 

(4,36) 

8 - 26 

MAC – D   15,87 

(4,38) 

6 - 24  19,79 

(4,84) 

10 - 30  20,45 

(5,42) 

7 - 30  21,48 

(4,36) 

13 - 30  22,63 

(4,04) 

8 - 27 

Nota: TDE = Teste de Desempenho Escolar; Min = Mínima; Máx = Máxima; M = Média; DP = Desvio Padrão. 
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Na Tabela 3 são apresentados os resultados do teste estatístico de Kruskal-Wallis. 

Foram encontrados efeitos estatisticamente significativos dos anos escolares dos 

participantes sobre o desempenho aritmético [X² (4): 93,19; p<0,001] e sobre as 

dimensões da AM do MAC – A [X² (4): 10,97; p<0,05], MAC – B [X² (4): 11,76; p<0,05], 

MAC – C [X² (4): 24,85; p<0,001] e MAC – D [X² (4): 27,17; p<0,001].  

Em relação ao desempenho aritmético, o teste de Post-Hoc por pares (Pairwise) 

demonstrou que as diferenças entre os grupos são significativas entre o 1º ano e o 3º ano, 

com o 4º ano e com o 5º ano (p<0,05), entre o 2º ano, o 4º ano e 5º ano (p<0,05), e entre 

o 3º ano, o 4º e 5º ano (p<0,05). No MAC–A  e MAC– B as diferenças foram significativas 

somente entre os participantes do 1º e 5º ano escolar, para o MAC– C o 1º ano demonstrou 

desempenho significativamente diferente em relação aos demais anos escolares (p<0,05) 

e para o MAC–D os resultados foram semelhantes ao do MAC–C, sendo encontrada 

diferenças significativas do 1º ano com os demais anos escolares (p<0,05), além de ser 

verificada diferença para a AM entre os participantes do 2º ano e 5º ano escolar (p<0,05). 

Tabela 3 – Comparação do ano escolar sobre o desempenho aritmético e na AM. 

  Medianas  

Variáveis  1º Ano 

(n = 23) 

2º Ano 

(n = 48) 

3º Ano 

(n = 42) 

4º Ano 

(n = 31) 

5º Ano 

(n = 27) 

  

X² 

 

p 

TDE – Subteste 

Aritmética 

 42,72 54,64 80,19 123,92 144,13  93,19   0,000*** 

MAC – A   62,02 80,58 89,25 90,06 106,33  10,96   0,027* 

MAC – B   64,59 81,01 82,48 94,31 109,06  11,76   0,019* 

MAC – C   44,98 80,45 89,11 104,32 104,94  24,85 0,000*** 

MAC – D   44,24 80,03 90,46 96,26 113,46  27,17 0,000*** 

Nota:;TDE = Teste de Desempenho Escolar; *p<0,05; **p<0,005; ***p<0,001; gl = 4; Post-Hoc Pairwise para TDE – 

Pontuação Total: 1º Ano/3º Ano = p<0,05*; 1º Ano/4º Ano = p<0,001***; 1º Ano/5º Ano = p<0,001***; 2º Ano/4º Ano 

=p<0,001***; 2º Ano/ 5º Ano = p<0,001***; 3º Ano/4º Ano = p<0,005**; 3º Ano/5º Ano = p<0,001***;  Post-Hoc 

Pairwise para MAC – A: 1º Ano/ 5º Ano = p<0,05*; Post-Hoc Pairwise para MAC – B: 1º Ano/ 5º Ano = p<0,05*; Post-

Hoc Pairwise para MAC – C: 1º Ano/ 2º Ano = p<0,05*; 1º Ano/3º Ano = p<0,05*; 1º Ano/ 4º Ano = p<0,001***; 1º Ano/ 

5º Ano = p<0,001***; Post-Hoc Pairwise para MAC – D: 1º Ano/2º Ano = p<0,05*; 1º Ano/3º Ano = p<0,005**; 1ºAno/4º 

Ano = p<0,001***; 1º Ano/5º Ano = p<0,001***; 2º Ano/5º Ano = p<0,05*. 

 

O efeito do baixo e alto desempenho aritmético sobre os níveis de AM em 

estudantes do 1º ao 5º ano foram testados por meio do teste de Mann-Whitney, 

apresentados na Tabela 4. Nas crianças do 1º ano escolar, foram encontradas diferenças 
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estatisticamente significativas entre os participantes com baixo desempenho e alto 

desempenho em matemática na AM dos MAC–A (U = 19,50; p<0,05) e MAC–C (U = 

16,50; p<0,05), com escores mais elevados de AM no MAC – A para o grupo com alto 

desempenho aritmético (Mediana = 12,53) em comparação ao grupo com baixo 

desempenho (Mediana = 8,50), para o MAC – C os níveis de AM também foram mais 

elevados para o grupo com alto desempenho aritmético (Mediana = 12,53) em relação ao 

grupo com baixo desempenho matemático (Mediana = 7,50). 

Dentre os participantes do 3º ano escolar, foram encontradas um efeito 

significativo do desempenho aritmético sobre a AM no MAC – D (U = 114,00; p<0,05), 

sendo o escore dos participantes com alto desempenho (Mediana = 24,7) superior ao dos 

participantes com baixo desempenho (Mediana = 15,77) para AM. Para os participantes 

do 2º ano, 4º ano e 5º ano, os resultados não demonstraram efeitos significativos do 

desempenho aritmético sobre os níveis de AM, não atingindo o valor de significância 

estabelecido (p<0,05).
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Tabela 4 – Comparação do desempenho aritmético sobre a AM de alunos do 1º ao 5º ano  

  1º Ano  2º Ano  3º Ano 

 

 

Variáveis 

 Baixo 

TDE 

(n = 3) 

Alto 

TDE 

(n = 20) 

 

Mann-Whitney 

 Baixo 

TDE 

(n = 13) 

Alto 

TDE 

(n = 35) 

 

Mann-Whitney 

 Baixo 

TDE 

(n = 13) 

Alto 

TDE 

(n = 29) 

 

Mann-Whitney 

  Mediana Mediana U p  Mediana Mediana U p  Mediana Mediana U p 

MAC – A   8,50 12,53 19,50 0,005**  28,27 23,100 178,50 0,254  26,85 19,10 119,00 0,058 

MAC – B   19,33 10,90 8,00 0,336  27,85 23,26 184,00 0,312  26,12 19,43 128,50 0,102 

MAC – C   7,50 12,68 16,50 0,044*  27,58 23,36 187,50 0,352  21,81 21,36 184,50 0,913 

MAC – D   10,83 12,18 26,50 0,216  23,92 24,71 220,00 0,861  15,77 24,07 114,00 0,042* 

  4º Ano  5º Ano      

 

 

Variáveis 

 Baixo 

TDE 

(n = 8) 

Alto 

TDE 

(n = 23) 

 

Mann-Whitney 

 Baixo 

TDE 

(n = 2) 

Alto 

TDE 

(n = 25) 

 

Mann-Whitney 

    

  Mediana Mediana U p  Mediana Mediana U p      

MAC – A   20,44 14,46 56,50 0,107  16,00 13,84 21,00 0,709      

MAC – B   19,19 14,89 66,50 0,249  9,00 14,40 15,00 0,353      

MAC – C   15,56 16,15 88,50 0,874  20,25 13,50 12,50 0,245      

MAC – D   13,88 16,74 75,00 0,440  10,25 14,30 17,50 0,485      

Nota: TDE = Teste de Desempenho Escolar; *p<0,05; **p<0,005; ***p<0,001. 
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Na Tabela 5 são apresentados os resultados da análise de regressão linear múltipla por 

meio do método stepwise, demonstrando quais das subescalas de AM foram capazes de prever 

de maneira significativa o desempenho aritmético em crianças do 1º ao 5º ano escolar. Foi 

verificado que as subescalas do Questionário de Ansiedade Matemática (QAM) MAC-B (β = -

0,200; τ = -2,574; p<0,05), MAC-C (β = 0,205; τ = 2,491; p<0,05) e MAC-D  (β = 0,248; τ = 

3,138; p<0,005) foram capazes de prever 13,30 % (R² ajustado = 0,133) do desempenho 

matemático.  

 

Tabela 5 - Contribuição da AM para o desempenho aritmético em crianças do 1º ao 5º ano 

escolar 

 1º ao 5º ano 

(N = 171) 

 

Variáveis β DP T p  

MAC – A  -0,151 0,096 - 1,883 0,061  

MAC – B  -0,200 0,074 2,574   0,011*  

MAC – C  0,205 0,084 2,491  0,014*  

MAC – D  0,248 0,089 3,138    0,002**  

Nota: *p<0,05; ** p<0,005; DP= Desvio Padrão R² = 0,154; R² ajustado = 0,133;  
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DISCUSSÃO 

A AM tem sido identificada como uma das variáveis que diminui o desempenho 

aritmético de crianças em idade escolar gerando, por exemplo, a evitação de tarefas que 

envolvam a disciplina e interferindo na resolução problemas matemáticos 

(Spielberger,1972; Richardson & Suinn,1972). A natureza bidimensional do construto 

tem sido testada em diferentes modelos, sendo um deles o que considera as dimensões 

cognitiva e afetiva da AM (Liebert & Morris,1967). A dimensão cognitiva compreende a 

preocupação quanto ao desempenho e às consequências do fracasso, enquanto a dimensão 

afetiva é marcada por sentimentos e sensações associados com a matemática muitas vezes 

expressos sob a forma de nervosismo, tensão e outras reações fisiológicas da ansiedade 

(Haase, Antunes & Alves, 2012; Krinzinger, Kaufmann & Willmes, 2009; Liebert & 

Morris,1967). Neste estudo, o objetivo foi comparar o desempenho em aritmética de 

crianças do 1º ao 5 º ano do ensino fundamental, verificando as variações entre os 

componentes cognitivos e afetivos da AM mensurados a partir de um mesmo questionário 

em crianças que apresentaram escores elevados de AM. 

Em relação ao sexo, foi possível observar que ao selecionarmos os participantes 

com alto nível de AM a amostra apresentou uma predominância para o sexo feminino, 

sendo que as meninas representaram 51,5 % do público mais afetado pela alta AM e a 

escola pública representou 78,4% dos participantes da pesquisa. No estudo de Figueira 

(2019) a amostra foi equilibrada com 49,7% dos participantes do sexo feminino e 70,1% 

que frequentavam a rede pública de ensino. Essa diferença de sexo pode ser observada 

em estudos como o de Bieg et al., (2015) em que meninas apresentaram maior nível de 

AM em comparação a meninos.  

Em relação ao ano escolar, crianças do 1º, 3º e 5º ano apresentaram alta AM 

quando comparadas com os demais grupos. No teste de Kruskal-Wallis verificou-se 

diferenças significativas dos componentes cognitivos autopercepção do desempenho 

(MAC-A) e atitudes na matemática (MAC-B) principalmente para o 1º e 5º anos 

escolares. O 1º ano ainda apresentou desempenho significativamente diferente nas 

categorias infelicidade em relação aos problemas matemáticos (MAC - C) e ansiedade 

em relação aos problemas em matemática (MAC-D) quando comparado aos demais anos 

escolares. Este resultado é corroborado por Ramirez et al. (2013), Gunderson et al.(2018), 

Namkung et al.(2019) e Tomasetto et al. (2021) quando afirmam que é importante 

investigar a AM, mesmo em crianças, considerando a manifestação da AM desde o início 
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da escolarização e os possíveis impactos para o desempenho. Também foi indicado que 

crianças que tem maior capacidade de memória de trabalho podem estar mais suscetíveis 

aos efeitos da AM e esse fato é preocupante, já que esses são os alunos que tem maior 

potencial para um alto desempenho em matemática (Orbach,2020). 

Na análise de Mann-Whitney, observou-se diferenças significativas de escores do 

QAM para o 1º ano em relação à autopercepção do desempenho (MAC-A), a infelicidade 

em relação aos problemas matemáticos (MAC-C) e a ansiedade em relação aos problemas 

em (MAC-D) para 3º ano nos grupos com alto desempenho matemático. Os resultados 

indicam que apenas um alto nível de AM não se mostrou suficiente para afetar 

negativamente o desempenho. Resultados relacionados a esse são encontrados na 

literatura como o estudo de Krinzinger, Kaufmann & Willmes (2009) que apontou uma 

forte influência da capacidade de cálculo e da AM na avaliação da matemática mas 

nenhum efeito da AM na capacidade de cálculo ou vice-versa o que contrasta com os 

frequentes relatos clínicos do impacto da AM mesmo em crianças mais jovens que 

apresentam dificuldades de aprendizagem da matemática. 

Os resultados obtidos pela análise de regressão linear múltipla sugeriram as 

subescalas do Questionário de Ansiedade Matemática (QAM) MAC-B, MAC-C e MAC-

D foram capazes de prever 13,30 % (R² ajustado = 0,133) do desempenho matemático. 

Pellizzoni et al. (2021) no seu estudo longitudinal com 148 crianças do 3º ano 

encontraram que a AM apresentou um efeito indireto sobre o desempenho apenas nesse 

ano. Quando os participantes foram reavaliados no 4º ano obteve-se um efeito direto da 

AM sobre o desempenho em matemática, sugerindo que a AM tem uma trajetória de 

desenvolvimento, tornando-se mais forte ao longo do tempo.  

Luttenberger, Wimmer & Paechter (2018) apontam a importância de investigar a 

AM dentro de um modelo multifatorial que inclua variáveis ambientais e pessoais 

testando a interação entre elas. Apesar da importância de estudos futuros, os achados deste 

estudo e as evidências da literatura são pontos de partida para pesquisas voltadas para o 

desenvolvimento de intervenções para a redução da AM. Dessa forma, os estudantes que 

experimentam altos níveis de AM podem ser beneficiados por práticas pedagógicas que 

os ajudem a regular emoções negativas promovendo gradualmente atitudes proativas 

diante de problemas matemáticos (Moura-Silva, Torres Neto & Gonçalves, 2020). 
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Os achados deste estudo indicaram, que as crianças dos anos iniciais, 

principalmente as do 1º, 3º e 5º anos, apresentaram os maiores níveis de AM. Foi 

observado também um alto nível de AM para o grupo de crianças que apresentaram 

desempenho acima do esperado no subteste de aritmética do Teste de Desempenho 

Escolar (TDE), sendo que o 1º ano apresentou alta AM nas categorias autopercepção do 

desempenho (MAC-A) e infelicidade em relação aos problemas matemáticos (MAC-C), 

e o 3º ano, na categoria ansiedade em relação aos problemas em (MAC-D).  A 

contribuição do estudo se fundamenta na possibilidade de analisar o efeito da ansiedade 

a partir da diferenciação das dimensões da AM sobre o desempenho aritmético de 

crianças. A anterior falta de diferenciação entre estas duas dimensões da ansiedade em 

outros estudos parece ser uma das razões para conclusões incoerentes na investigação 

sobre AM em crianças. Ao investigar a dimensão cognitiva e afetiva da AM e o efeito 

dessas para o desempenho, podemos adotar estratégias de manejo da ansiedade na 

educação básica por meio de oficinas que auxiliem as crianças a desenvolverem 

habilidades de regulação emocional para aprenderem a diminuir o impacto das emoções 

negativas. 

Apesar das contribuições, o estudo apresenta limitações que indicam cautela na 

interpretação e generalização dos resultados. Uma das limitações foi a aplicação de 

apenas um instrumento para avaliar a AM. Nesse estudo, somente o QAM foi responsável 

por avaliar os componentes cognitivos e afetivos da AM. Outra limitação foi que o 

número de participantes dos grupos que apresentavam alta AM e baixo desempenho foi 

reduzido. Pesquisas futuras devem levar em conta esses aspectos para melhor avaliar os 

efeitos das dimensões afetivas e cognitivas da AM em relação ao desempenho. 

No estudo de Kaskens et al. (2020) o conhecimento matemático dos professores 

desempenhou um papel importante no desenvolvimento matemático das crianças 

particularmente no desenvolvimento da solução de problemas. Em relação aos impactos 

da AM foi evidenciado por Bush (1989) que professores com maiores níveis de AM 

ministram as aulas de modo mais tradicional incluindo poucas práticas dinâmicas como 

jogos ou trabalhos em grupo e apresentando resistência em responder as perguntas dos 

alunos. Aldrup et al. (2020) evidenciaram ainda a importância de considerar a 

sensibilidade do professor como um recurso potencial para prevenir a AM, já que a 

melhoria da competência socioemocional dos professores pode impactar positivamente 

no envolvimento, interesse e autoconceito dos alunos.  
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Carmo e Simionato (2012) apontam como recomendação a utilização de 

estratégias motivadoras por pais e professores com a inclusão de brincadeiras e dinâmicas 

para facilitar a aprendizagem dos assuntos, já que o caráter abstrato da matemática é tido 

como um dos motivos para o baixo desempenho dos estudantes com dificuldades na 

disciplina. Desse modo, o foco da investigação deve ser direcionado para a ansiedade 

sobre situações relacionadas com a matemática (componentes afetivos), porque esta 

parece estar diretamente ligada a fluência aritmética. É importante também que as 

emoções negativas relacionadas com a matemática sejam identificadas e abordadas na 

escola de forma precoce para evitar resultados negativos no desenvolvimento das 

competências aritméticas (Sorvo et al, 2017).  
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ANEXO A - Tabelas do estudo “Ansiedade matemática, memória de trabalho e controle 

inibitório em crianças com baixo desempenho em aritmética” (Figueira,2019). 

Tabela 6 - Médias por ano escolar da amostra baiana para o TDE – aritmética 

Ano Escolar N M(DP) 

1º ano 60 4,03 (3,047) 

2º ano 75 6,41 (3,803) 

3º ano 84 8,83 (4,687) 

4º ano 61 13,85 (4,523) 

5º ano 45 15,80 (5,294) 

6ºano 4 22,00(4,830) 

n = número de alunos de cada ano escolar; M= média; DP = Desvio Padrão; TDE = Teste do 

Desempenho Escolar  
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Tabela 7 – Teste T para comparação de Grupos com Desempenho Típico e baixo 

desempenho na matemática. 

 Desempenho Típico Baixo Desempenho   

Váriáveis Média DP Média DP T p 

QAM-A 

QAM-B 

QAM-C 

QAM-D 

12,59 

13,32 

16,44 

17,91 

3,96 

5,40 

5,23 

5,33 

13,75 

14,13 

15,55 

17,60 

4,76 

5,66 

6,37 

4,97 

-1,67 

-0,97 

0,97 

0,41 

,098 

,333 

,332 

,673 

Nota: QAM = Questionário de Ansiedade Matemática escores A, B, C e D 
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ARTIGO II 

ANSIEDADE MATEMÁTICA TRAÇO E ESTADO: O QUE MUDA NO 

DESEMPENHO? 

Ana Karolina Morais Lima4 

Patrícia Martins de Freitas5 

Resumo: O objetivo do presente estudo foi o de testar o tamanho do efeito da AM traço 

e AM estado antes e após a execução de tarefas matemáticas. Método: O estudo é 

quantitativo e quase experimental com correlação e teste da magnitude de efeito em 

situação de pré e pós-teste. Os participantes da pesquisa foram 22 crianças, sendo 12 no 

grupo experimental e 10 no grupo controle com idades de 9 a 13 anos do ensino 

fundamental I de Vitória da Conquista – BA selecionadas a partir do banco de dados da 

pesquisa em AM realizada anteriormente pelo Núcleo de Investigações 

Neuropsicológicas da Infância e Adolescência (Neurônia).  Os intrumentos utilizados no 

estudo foram o Teste de Desempenho Escolar (TDE) – Subteste de Aritmética, 

Questionário de Ansiedade Matemática (QAM), Tarefa de Transcodificação Numérica e 

Questionário de Ansiedade Matemática Estado (State-MAQ). A coleta de dados foi 

realizada após assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Para 

a análise de dados foi realizada a correlação de Spearman por meio do Statistical Package 

of Social Science (SPSS) versão 25 e o d de Cohen pelo Excel.Os resultados sugeriram 

aumento da AM estado pós teste apesar de não ter sido observada diminuição do 

desempenho da matemática nos participantes do grupo experimental. Foi identificado um 

tamanho de efeito médio para o MAC-B (d = -0,56) e para o State-MAQ (pós-teste) (d =-

0,61*) e um tamanho de efeito muito grande para o TDE (d =-1,28). Em relação ao grupo 

experimental foi encontrado um tamanho de efeito médio (d =-0,69) entre o State-MAQ 

pré e pós teste já em relação ao grupo controle o efeito foi pequeno (d = -0,30). apesar 

disso as correlações da AM estado pré e pós teste foram negativas e moderada com o 

TDE. Já para o grupo controle as correlações negativas e fortes foram encontradas para o 

MAC-A e MAC-B com a Tarefa de Transcodificação. As reações desencadeadas 
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mediante a execução de atividades matemáticas demonstram que as crianças que 

apresentam níveis mais altos de AM são o mesmo grupo que tem o melhor desempenho 

na aritmética. A AM estado demonstrou efeito positivo para o desempenho em tarefas de 

matemática em crianças do fundamental I. Ainda não sabemos se esse efeito se mostra 

persistente para outras fases do desenvolvimento escolar e para todas as habilidades da 

matemática, mas os resultados sugerem um efeito de “ataque” a matemática. Sendo que 

crianças mais preocupadas podem acionar reações favoráveis ao desempenho, se 

tornando mais atentas e mais ativas; ao contrário dos efeitos de evitação/fuga ou freezing.  

Palavras-chave: AM traço. AM estado. Desempenho matemático. 

Abstract: The purpose of the present study was to test the effect size between trait 

and state MA by assessing situational anxiety before and after the execution of 

mathematical tasks. The study is quantitative and quasi-experimental with correlation and 

testing of the magnitude of the effect in pre- and post-test situations. The research 

participants were 22 elementary school children from Vitória da Conquista -BA, 12 

comprised the experimental group and 10 the control group with ages ranging from 9 to 

13 years. They were selected from the database of the research in AM previously carried 

out by the Núcleo of Neuropsychological Investigations of Childhood and Adolescence 

(Neurônia).The instruments used in the study were the School Performance Test (SPT) - 

Arithmetic Subtest; Math Anxiety Questionnaire (MAQ) Numerical Transcoding Task, 

and the State Math Anxiety Questionnaire (State-MAQ). Data collection was performed 

after signing the Informed Consent Form (ICF) in individual sessions. Data analysis was 

performed using Spearman correlation by means of the Statistical Package of Social 

Science (SPSS) version 25 and the magnitude of effect performed by Excel. The results 

suggested an increase in the post-test state MA, although no decrease in mathematics 

performance was observed in the participants of the experimental group. A medium effect 

size was identified for MAC-B (d = -0.56) and for State-MAQ (post-test) (d = -0.61*) 

and a very large effect size for SPT (d=-1.28). In relation to the experimental group, an 

average effect size (d = -0.69) was found between the State-MAQ pre and post test, 

whereas in relation to the control group the effect was small (d = -0.30). despite this, the 

correlations of the AM pre and post test status were negative and moderate for the SPT. 

In the control group, negative and strong correlations were found for MAC-A and MAC-

B in relation to the Transcoding Task. The reactions triggered by performing math 

activities demonstrate that children who have higher levels of MA are on the same group 
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that has the best performance in arithmetic. State MA had a positive effect on math tasks 

performance in elementary school children. We do not yet know whether this effect is 

persistent for other stages of school development and for all mathematics skills, but the 

results suggest an “attacking” effect towards mathematics. Since more worried children 

can trigger favorable reactions to performance, becoming more attentive and more active, 

instead of displaying avoidance/escape or freezing effects. 

Keywords: Trait MA. State MA. Math Perfomance. 

INTRODUÇÃO 

Definida como um estado de tensão e ansiedade que interfere nas habilidades de 

manipulação numérica bem como a resolução de problemas matemáticos em uma ampla 

variedade de situações da vida cotidiana e acadêmica (Richardson & Suinn,1972), a AM 

tem sido investigada como um dos fatores que impactam o desenvolvimento das 

habilidades matemáticas relacionadas com as áreas de Ciências, Tecnologia, Engenharia 

e Matemática (STEM) (Daker et al.,2021). O reconhecimento da importância de 

investigações sobre os efeitos da AM na aprendizagem da matemática é uma 

consequência de um corpo de evidências que demonstram a ocorrência da AM em 

diversas etapas da escolarização (Newstead,1998; Sorvo et al.,2017). Kaskens et al. 

(2020) apontam que as dificuldades matemáticas e experiências de fracasso durante os 

primeiros anos escolares podem eliciar e aumentar a AM. Como consequência, as 

crianças podem passar a evitar mais aprendizados no domínio da matemática, adquirindo 

experiências cada vez mais negativas com relação a disciplina e tornando-se cada vez 

mais ansiosas. 

Assim, a AM é uma variável que somada a outras pode favorecer reprovações, 

evasão escolar, e escolhas profissionais em áreas que se distanciam da matemática, já que 

altos níveis de AM levam a uma alta evitação de disciplinas relacionadas a matemática 

(Hembre,1990; Ma,1999). A AM pode ser desenvolvida como resultado das crenças 

individuais sobre as falhas em matemática, da transferência de atitudes negativas por parte 

dos professores, ou devido a fatores cognitivos (Lindskog, Winman & Poom, 2017). Os 

achados sobre os efeitos da AM sobre os processos cognitivos como atenção e memória 

também tem ampliado a preocupação sobre a natureza negativa da AM.  Os resultados de 

estudos que investigaram a relação entre AM, memória de trabalho e atenção demonstram 

recursos cognitivos reduzidos e pior desempenho em tarefas matemáticas (Ashcraft & 
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Faust,1994), sendo que a AM compromete as habilidades mais básicas de processamento 

numérico (Lindskog, Winman & Poom,2017; Maloney, Ansari & Fugelsang, 2011). 

Outros achados como o de Skagerlund et al. (2019) sugerem ainda que AM pode 

impedir o desempenho matemático através de três vias: (1) indiretamente através da 

capacidade da memória de trabalho, apoiando a hipótese de "queda afetiva" do papel da 

AM no desempenho matemático, (2) indiretamente por meio do processamento númerico 

básico, corroborando com a noção de mecanismos específicos no domínio numérico e (3) 

um efeito direto da AM no desempenho em matemática, possivelmente devido ao 

comportamento evitativo. Com relação a resolução de problemas matemáticos, Ramirez 

et al. (2016) encontraram que a AM é um preditor negativo para adoção de estratégias de 

resolução de problemas avançadas e um preditor positivo para o baixo desempenho na 

resolução de problemas matemáticos. Também foi descrito que tanto a AM quanto as 

estratégias de resolução de problemas matemáticos são mais fortes em crianças com 

maior capacidade na memória de trabalho.  

Sánchez-Pérez et al. (2021) relataram em seu estudo com 967 crianças do 3º ao 6º 

anos que a AM global foi uma medida robusta que provou a sua contribuição para todas 

as medidas de desempenho matemático, com níveis mais elevados de tensão ou apreensão 

em lidar com a aprendizagem matemática associada a um desempenho matemático mais 

fraco, medido através das avaliações dos professores ou testes de desempenho padrão. As 

crianças do estudo que relataram sentir-se mais ansiosas em relação as operações 

matemáticas tenderam a realizar tarefas e provas de matemática de forma mais lenta e 

com menor precisão em cálculos aritméticos simples. Já o fator de ansiedade situacional 

e de desempenho apenas previu as notas das crianças atribuídas pelos professores. As 

avaliações dos professores são geralmente obtidas no contexto da sala de aula, e altos 

níveis de ansiedade experimentados por crianças em situações diárias (como por exemplo 

atividades da aula, pedir ajuda ao professor, resolver um problema no quadro, ou fazer 

provas) poderiam ter produzido um efeito prejudicial no seu desempenho. Esses fatores 

estão relacionados as expectativas dos alunos em relação ao próprio desempenho e a 

formação de autoconceito (Sánchez- Pérez et al.,2021). Ao avaliar a AM mediante a 

realização de tarefas em situação experimental podemos controlar as dimensões sociais 

como essas relacionadas as situações que as crianças enfrentam em sala de aula. 

A AM possui como um dos modelos a distinção entre AM estado e AM traço. 

Este modelo proposto por Spilberger (1972) define a AM estado como uma reação de 
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ansiedade temporária e situacional que está associada a um aumento da excitação do 

sistema nervoso autônomo. Enquanto a AM traço, como traço de personalidade, implica 

em uma disposição individual adquirida e relativamente duradoura.  

Orbach et al. (2019) evidenciaram uma discrepância entre os efeitos da AM traço 

e AM estado exibindo que a AM estado foi negativamente relacionada às pontuações nos 

testes de matemática e a AM traço não mostrou conexão com o desempenho em 

matemática.  Os achados da literatura paracem fazer um coro sobre os efeitos prejudiciais 

da AM, entretanto esse resultado se repete para todas as situações de avaliação da 

matemática? Podemos encontrar variações culturais? A análise do modelo bidimensional 

que considera a AM dividida em cognitiva e afetiva destaca que a dimensão cognitiva 

inclui pensamentos de preocupação e alguns estudos encontraram que resultados que 

indicam que a dimensão cognitiva da AM pode ser favorável ao desempenho (Haase, 

Antunes & Alves, 2012). 

Em outra linha, temos estudos como o de Wang et al. (2018)  que demonstram a 

interação entre a AM e motivação com resultados que favorecem o desempenho 

sugerindo que a AM pode desencadear nos indivíduos respostas de ataque fazendo com 

que eles sejam mais ativos na resolução de problemas evitando as consequências 

negativas do baixo desempenho e não o contrário, assim as crianças poderiam apresentar 

níveis elevados de AM e manter um bom desepenho na matemática. A resposta de fuga 

ou esquiva não é o único padrão previsto mediante situações nas quais exista uma ameaça 

presente, a resposta de ataque também pode ser desencadeada com melhor uso dos 

recursos cognitivos e aumento do desempenho. Considerando a relevância de estudos que 

examinem as diferenças entre os subtipos de AM, o objetivo deste estudo foi investigar o 

efeito da AM traço e AM estado a partir da avaliação da ansiedade situacional antes e 

após a execução de tarefas matemáticas comparando dois grupos, o experimental (maior 

AM) e o controle (menor AM). 

MÉTODO 

A pesquisa é proposta dentro de um delineamento quantitativo quase-

experimental com comparação de pré e pós teste. 

Participantes 
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Os participantes foram 22 crianças6 com idades entre 9 e 13 anos de ambos sexos do 3º 

ao 7º ano do Ensino Fundamental I de escolas públicas e privadas de Vitória da Conquista. 

A média de idade dos participantes do estudo foi de 10,5 anos (DP = 1,10) sendo que 11 

crianças eram do sexo feminino e 11 do sexo masculino. As 22 crianças foram separadas 

entre grupo experimental e grupo controle, considerando o resultado da AM. O grupo 

experimental foi constituído de 12 crianças com M= 11 anos e Dp = 1,13 anos, enquanto 

o controle de 10 crianças com M= 9,9 anos e Dp = 0,74 anos. 

Instrumentos 

 (1) Teste de Desempenho Escolar- 2º Edição (TDE-II) – Subteste de Aritmética 

(Viapiana, Giacomoni, Stein & Fonseca.,2016). O teste foi concebido e normatizado para 

avaliar o índice do desempenho em aritmética de estudantes do 1ª a 9ª ano do Ensino 

Fundamental. Esse instrumento é composto por duas versões sendo a Versão A, para 

estudantes de 1º a 5º ano e a Versão B, para estudantes de 6º a 9º ano. A Versão A 

apresenta (37 itens) e a Versão B (43 itens) com problemas que devem ser respondidos 

de forma oral e itens para cálculo de operações aritméticas por escrito. Nesse estudo, 

utilizamos somente a versão A do TDE-II já que a versão B incluiria assuntos do 8º e 9º 

ano que as crianças ainda não tiveram contato. 

(2) Questionário de Ansiedade Matemática (QAM) (Thomas, Dowker,2000, 

adaptado e validado por Wood et al.,2012; Haase et al.,2012): O Questionário contém 

24 itens podendo ser respondido individualmente ou em grupo, com duração de 5 a 10 

minutos. Os itens podem ser combinados em quatro subescalas sendo elas: (Escala A) - 

"auto percepção em relação ao desempenho matemático”, (Escala B) - "atitudes em 

matemática", (Escala C) - "infelicidade relacionada a problemas matemáticos" e (Escala 

D) - "ansiedade relacionada a problemas em matemática ". Os itens são respondidos de 

acordo com quatro tipos de perguntas: (Escala A) - "Você é bom em...”; (Escala B) - "O 

quanto você gosta...; (Escala C) - "O quanto você se sente feliz ou infeliz se você tem 

problemas com." e (Escala D) - "O quanto você fica preocupado se você tem problemas 

com." (Escala D). Cada pergunta deve ser respondida através de seis categorias diferentes 

relacionadas à matemática: matemática em geral, cálculos fáceis, cálculos difíceis, 

cálculos escritos, cálculos mentais, e dever de casa de matemática. Os examinandos são 

                                                     
6 Os participantes foram selecionados a partir do banco de dados do estudo 1 por terem apresentado alto 

nível de AM. 
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orientados por figuras de apoio para dar suas respostas de acordo com uma escala Likert 

com 5 pontos (pontuada entre 1-5). 

 (3) Transcodificação Numérica (Barrouillet et al.,2004; De Moura,2014): As 

crianças serão orientadas a anotar os algarismos arábicos correspondentes aos números 

ditados (cento e cinquenta → “150”). A tarefa foi composta por 28 itens com números de 

1 a 4 dígitos. O uso de números de três e quatro dígitos destina-se a evitar números com 

entradas lexicais fortes. Os números de três e quatro dígitos foram agrupados em três 

categorias de acordo com seu nível de complexidade (números de baixa, moderada e alta 

complexidade), os quais foram definidos exclusivamente com base no número de regras 

de transcodificação algorítmica necessárias para transcodificar cada item individual. Esse 

critério foi baseado no modelo ADAPT, que relaciona a complexidade do item ao número 

de regras algorítmicas necessárias para transcodificar um número (Barrouillet et al., 

2004): quanto mais etapas de transcodificação devam ser realizadas, mais difícil é um 

item individual.  

(4) Questionário de Ansiedade Matemática Estado (State MAQ) (Spielberger et 

al., 1971): O instrumento contém um questionário de autoavaliação para ansiedade atual 

(7 itens) e um questionário que avalia a ansiedade estado (7 itens) retrospectivamente. 

Usando um Escala Likert de 4 pontos (0 a 3) as crianças preenchem o questionário 

indicando o estado emocional delas antes e após a realização de uma tarefa matemática. 

Para que fosse adequado a crianças mais jovens, os itens desse questionário são mais 

simples, curtos e com formulações comumente utilizadas.  

Procedimentos de Coleta 

O presente estudo foi aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade 

Federal da Bahia - Instituto Multidisciplinar em Saúde - Campus Anísio Teixeira 

(CEP/UFBA-IMS/CAT), sob o parecer de número 5.273.108 seguindo-se as normas 

éticas obrigatórias para pesquisas em seres humanos (Resolução 446/2012 do Conselho 

Nacional de Saúde - CNS).   

As crianças e os responsáveis envolvidos na pesquisa foram esclarecidos quanto 

aos objetivos e procedimentos do projeto e assinaram o TCLE, estando de acordo com a 

realização desta e a divulgação de seus resultados, preservando o anonimato dos 

participantes. A testagem teve duração de uma hora com aplicação dos seguintes 

instrumentos: Questionário de Ansiedade Matemática (QAM), Questionário de 
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Ansiedade Matemática Estado (State MAQ) antes e após a realização do TDE- Subteste 

Aritmética e da Tarefa de Transcodificação Numérica. 

Análise de Dados 

Os dados foram analisados através do pacote estatístico Statistical Package of 

Social Science (SPSS) versão 25 com análise de correlação de Spearman e através do 

Excel para a magnitude de efeito. 

RESULTADOS 

As análises descritivas da amostra com apresentação das médias, desvios padrão 

e intervalos para as medidas de AM e desempenho em tarefas de matemática utilizadas 

no estudo estão dispostas na Tabela 1. 

 

Tabela 1 – Dados descritivos referente ao perfil de Ansiedade e desempenho 

matemático das crianças e adolescentes. 

Grupo Experimental 

(N=12) 

Grupo Controle 

(N=10) 

Tamanho de 

Efeito 

 M DP Min-

Máx 

M DP Min-

Máx 

d 

MAC-A 14,67 3,11 11-22 13,90 4,70 6-20 -0,20 

MAC-B 16,75 4,60 7-22 14,30 4,14 8-20        -0,56* 

MAC-C 19,00 5,29 10-25 18,10 5,30 7-26 -0,17 

MAC-D 20,92 4,76 11-30 18,80 6,18 7-29 -0,39 

State-MAQ 

(Pré Teste) 

7,83 4,86 1-16 9,60 5,19 3-16        0,35 

State-MAQ 

(Pós-Teste) 

11,33 5,23 2-21 8,00 5,60 1-16        -0,64* 

TDE 25,33 6,87 11-33 17,90 4,73 13-25 -1,28** 

Transcodificação 26,33 4,09 15-28 26,00 3,16 18-28      -0,09 

Nota: *d≥0,50;**d≥0,8 QAM/MAC= Questionário de Ansiedade Matemática; State-MAQ = 

Questionário de Ansiedade Matemática Estado; TDE= Teste de Desempenho Escolar - subteste 

aritmética. 

O perfil de ansiedade encontrado para as crianças e adolescentes foi maior na 

subescala (MAC-D) que se refere a ansiedade em relação aos problemas em matemática 
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tanto no grupo experimental quanto no grupo controle. Os participantes do grupo 

experimental também apresentaram maior nível de AM estado no State-MAQ (Pós-Teste) 

e maior média no TDE. 

O coeficiente d de Cohen foi aplicado para verificar o tamanho de efeito da AM 

estado nos grupos experimental e controle. Foi identificado a partir do coeficiente d um 

tamanho de efeito médio para o MAC-B (d = -0,56) e para o State-MAQ (pós-teste) (d =-

0,61*) e um tamanho de efeito muito grande para o TDE (d =-1,28). Em relação ao grupo 

experimental foi encontrado um tamanho de efeito médio (d =-0,69) entre o State-MAQ 

pré e pós teste já em relação ao grupo controle o efeito foi pequeno e negativo (d = -0,30). 

As análises da correlação de Spearman estão descritas na Tabela 2. Para o grupo 

experimental a correlação de Spearman demonstrou que há uma correlação negativa e 

moderada entre o State-MAQ (pré-teste) e o TDE (p = -0,43; p < 0,01). Há uma correlação 

negativa e moderada entre o State-MAQ (pós-teste) e o TDE ( p= -0,59; p<0,05), e uma 

correlação negativa e fraca para a Tarefa de transcodificação (p = -0,21; p<0,01) e o State-

MAQ (pós-teste). Para o grupo controle a correlação de Spearman demonstrou que há 

uma correlação negativa e forte para o MAC-A (p= -0,81; p<0,01) e o MAC-B (p = -0,84; 

p<0,01) em relação a Tarefa de Transcodificação. Também foi observada uma correlação 

negativa e moderada entre o State-MAQ (pós-teste) e a Tarefa de Transcodificação (p = 

-0,72; p<0,05).  
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Tabela 2- Correlação de Spearman entre as variáveis ansiedade matemática e desempenho em aritmética para o 

 grupo experimental e controle. 

Grupo Experimental  

(N=12) 

1 2 3 4 5 6 7 8 

1.MAC-A         1 0,49** 0,71* 0,53 0,42 0,37 -0,37** -0,11* 

2.MAC-B  1 0,62* 0,50 -0,18* -0,19 0,12* 0,20** 

3.MAC-C   1 0,61* 0,12* 0,14 -0,03 -0,09 

4.MAC-D    1 0,33 0,11 0,31** 0,48** 

5. State-MAQ  

(Pré teste) 

    1 0,84** -0,43** 0,09 

6. State-MAQ  

(Pós teste) 

     1 -0,59* -0,21** 

7. TDE       1 0,65* 

8.Transcodificação        1 

 

 

Grupo Controle  

(N=10) 

1 2 3 4 5 6 7 8 

1.MAC-A         1 0,78** 0,43 0,36 0,59 0,44 -0,59 -0,81** 

2.MAC-B  1 0,15 0,39 0,73* 0,60 -0,61 -0,84** 

3.MAC-C   1 0,81** 0,29 0,14 -0,28 -0,91 

4.MAC-D    1 0,45 0,25 -0,18 -0,23 

5. State-MAQ (Pré 

teste) 

    1 0,92** -0,50 -0,72* 

6. State-MAQ (Pós 

teste) 

     1 -0,60 -0,67 

7. TDE       1 0,67 

8.Transcodificação        1 
              QAM/MAC= Questionário de Ansiedade Matemática; State-MAQ = Questionário de Ansiedade Matemática Estado; TDE= Teste de Desempenho 

Escolar - subteste aritmética. Valores significativos:  *p ≤ 0.05; **p ≤ 0.01; 
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DISCUSSÃO  

A AM é uma considerada como um problema no contexto educacional e de 

aprendizagem matemática sendo definida como um estado de tensão e ansiedade que 

interfere nas habilidades de manipulação numérica bem como a resolução de problemas 

matemáticos em uma ampla variedade de situações da vida cotidiana e acadêmica 

(Richardson & Suinn,1972). Ashcraft (2002) evidenciou ainda que a AM interfere no 

desempenho matemática com alunos mais ansiosos apresentando atitudes negativas e 

crenças negativas sobre a própria competência matemática. Por outro lado, Wang et al. 

(2018) evidenciaram em seu estudo que os alunos com maior nível de AM eram 

geralmente mais envolvidos na matemática em todos os níveis de ensino. Quando a alta 

AM era combinada com uma alta motivação, as preocupações com a matemática 

resultavam em mais investimento de esforços no aprendizado de matemática ao invés de 

mais evasão. 

O objetivo deste estudo foi o de investigar o efeito da AM traço e AM estado a 

partir da avaliação da ansiedade situacional antes e após a execução de tarefas 

matemáticas. Hipotetizamos que a AM estado teria um maior impacto sobre o baixo 

desempenho nas tarefas matemáticas. Foi observado que para o grupo experimental a AM 

estado (pós teste) aumentou e ao mesmo tempo esse foi o grupo que obteve o melhor 

desempenho na tarefa de aritmética. Apesar de terem uma autopercepção negativa em 

relação ao próprio desempenho na execução das tarefas de matemática as crianças 

mostraram que possivelmente elas recrutam mais estratégias para superar a AM. Assim, 

os niveis elevados da AM estado do grupo experimental indicam que essas crianças ao 

interpretarem a situação como ameaça focam em atitudes ativas, com mais esforços para 

a aprendizagem matemática, o que consequentemente pode diminuir o impacto da AM 

no desempenho (Wang et al., 2018). Na  meta-análise desenvolvida por Li et al.(2021) 

foi evidenciado o papel das crença de autocompetência em matemática, se um estudante 

acha que a matemática é importante para sua vida ele terá preocupações com a 

matemática, mas se ele se perceber com capacidades para aprender a matemática ele não 

manifesta respostas de evitação.  

No estudo de Devine et al. (2018) com a investigação da comorbidade da 

Discalculia do Desenvolvimento e da AM em 1757 crianças da escola primária e 

secundária foi reportado que as crianças com discalculia eram duas vezes mais propensas 
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a ter AM do que as crianças típicas. No estudo, 77% das crianças com alta AM 

apresentaram desempenho típico ou alto em matemática. Orbach & Fritz (2022) 

apontaram também que ao contrário do pressuposto de um efeito inibidor geral da AM 

no desempenho, algumas crianças com alta AM apresentaram um bom desempenho em 

matemática, enquanto que outros subgrupos de AM apresentaram os déficits esperados.  

No grupo experimental a correlação de Spearman demonstrou que há uma 

correlação negativa e moderada entre o State-MAQ (pré-teste) e State-MAQ (pós-teste) 

em relação ao TDE, e uma correlação negativa e fraca para a Tarefa de transcodificação 

e o State-MAQ (pós-teste). Para o grupo controle a correlação de Spearman demonstrou 

que há uma correlação negativa e forte para o MAC-A e o MAC-B em relação a Tarefa 

de Transcodificação e uma correlação negativa e moderada entre o State-MAQ (pós-teste) 

e a Tarefa de transcodificação. As diferenças referentes ao desempenho na matemática 

são confirmadas em outro estudo de Orbach et al. (2020) no qual a AM estado foi 

negativamente correlacionada com a pontuação no teste de matemática, enquanto o 

componente traço da AM não apresentou conexão com o desempenho em matemática. 

Estes fatores indicam que a AM Traço (ansiedade sobre falhas em matemática) é mais 

provavelmente influenciada por crenças subjetivas e é discreta quando comparada a 

reação específica de ansiedade situacional (AM estado) que está relacionada a um efeito 

de inibição do desempenho das crianças (Orbach et al.,2020). 

As contribuições deste estudo são a possibilidade de analisar a relação de dois 

subtipos da AM (AM traço e AM estado) sobre o desempenho de crianças e adolescentes 

a partir de dois instrumentos distintos. O State-MAQ foi um instrumento apropriado para 

mensurar as reações de ansiedade situacional antes e após a aplicação de tarefas 

matemáticas e foi possível verificar o aumento da AM após a tarefa, o que demonstra que 

pensar sobre a AM é bem diferente de experienciar a AM durante a situação e portanto a 

execução da tarefa permite identificar respostas sobre o que se sente em relação a 

matemática enquanto o QAM é mais apropriado para identificar as crenças e pensamentos 

sobre a matemática. Ao investigar os subtipos da AM e a relação desses com o 

desempenho podemos favorecer o melhor apronfundamento sobre o tema e contribuir 

com intervenções guiadas por estratégias de regulação emocional para redução dos 

sintomas de AM, além de auxiliar no desenvolvimento de crenças e estratégias de 

enfrentamento mais funcionais das crianças em relação a matemática, com pais e 

professores facilitando a aprendizagem da disciplina. Quanto as limitações, a amostra 

reduzida limitou a realização de análises mais robustas. Estudos futuros devem investigar 
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a relação entre a AM estado, AM traço e o desempenho sendo capazes de oferecer novos 

conhecimentos sobre os impactos negativos da AM. É importante considerar a 

investigação transcultural de tais efeitos testando a possibilidade de efeitos moderadores 

de diferentes localidades do Brasil e outros países.  Pesquisas futuras devem considerar o 

efeito do desempenho matemático relacionado as variáveis ansiedade diante de situações 

que envolvam tarefas matemáticas (AM estado) e as crenças persistentes que afetam 

como os indivíduos se sentem, percebem e avaliam situações específicas (AM traço). 

A AM estado mostrou efeito positivo para o desempenho em tarefa de matemática 

em crianças do fundamental I. Porém, ainda não sabemos se esse efeito se mostra 

persistente para outras fases do desenvolvimento escolar e para todas as habilidades da 

matemática, mas os resultados sugerem um efeito de “ataque” a matemática. As crianças 

mais preocupadas podem acionar reações de favoráveis ao desempenho, se tornando mais 

atentas e mais ativas; ao contrário dos efeitos de evitação/fuga ou freezing. 

Apesar de termos ainda muitas questões a serem respondidas é importante 

destacar que o manejo da AM deve considerar os possíveis efeitos positivos da AM 

quando associados com a motivação intrínseca (Wang, Shakeshaft, Schofield & 

Malanchini, 2018). O estudo de Wang et al. (2015) aponta a importância de manter as 

atividades de matemática em níveis desafiadores garantindo a presença de níveis 

moderados de AM, motivação e crenças de competência para aumentar a dedicação nas 

situações de aprendizagem. Os achados atuais mostram a necessidade de identificar a 

adequação dos níveis de desafio das tarefas e ao mesmo tempo a abordagem dos aspectos 

afetivos e crenças associadas à matemática (Schukajlow, Rakoczy, & Pekrun,2017). 

 Em relação às intervenções para melhorar a AM, deve-se focar em estratégias 

que permitam que os indivíduos com alta AM façam o enfrentamento das situações 

matemáticas estressoras (Orbach & Fritz, 2022). A utilização de estratégias de regulação 

emocional (Garnefski & Kraaij, 2018) ou a própria terapia de exposição (a aprendizagem 

por extinção) podem ser utilizadas para melhoria das estratégias individuais em relação a 

matemática (Orbach & Fritz, 2022).  
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9 CONCLUSÕES GERAIS 

A AM é definida como um estado de tensão e ansiedade que interfere nas 

habilidades de manipulação numérica bem como a resolução de problemas matemáticos 

em uma ampla variedade de situações da vida cotidiana e acadêmica (Richardson & 

Suinn,1972). A AM traz impactos em diversos níveis como o emocional, cognitivo e 

fisiológico com sentimentos de apreensão, nervosismo e preocupação (Papousek et al., 

2012; Spielberger, 1985), além de prejudicar o funcionamento da memória de trabalho 

(Cassady, Johnson, 2002; Eysenck et al., 2007; Macher et al., 2012) e incluir sintomas 

característicos da ansiedade como o aumento da frequência cardíaca, mãos úmidas, dor 

de estômago e tontura (Blazer, 2011). 

Considerando a importância de desenvolvimento de pesquisas dentro da temática 

da AM no contexto escolar, os estudos que compõem esse trabalho permitiram investigar 

a interação das dimensões cognitiva e afetiva da AM no baixo desempenho de crianças 

em aritmética, além de verificar o efeito dos subtipos da AM (traço ou estado) sobre o 

desempenho. O primeiro estudo enfocou na bidimensionalidade da AM, com a dimensão 

cognitiva referindo-se à preocupação quanto ao desempenho e às consequências do 

fracasso e à dimensão afetiva marcada pelo nervosismo e a tensão em situações de exame 

e respectivas reações fisiológicas (Haase, Antunes & Alves, 2012; Krinzinger, Kaufmann 

& Willmes, 2009; Liebert & Morris,1967). Os resultados desse estudo indicaram um 

maior nível de AM presentes em estudantes inseridos em escola pública e do sexo 

feminino. O 1º, 3º e 5º anos escolares foram os grupos que apresentaram os maiores níveis 

de AM. Especificamente para o 1º e 3º ano foi observado um alto nível de AM em crianças 

que apresentaram desempenho acima do esperado no TDE. Além disso, o 1º ano foi o 

grupo que apresentou os maiores escores para as dimensões cognitivas e afetivas da AM 

apontando que a AM pode ser identificada mesmo em crianças dos anos iniciais. 

 O estudo 2 enfocou o efeito dos subtipos de AM, sendo a AM estado descrita 

como uma reação de ansiedade temporária e relacionada a situações, estando também 

associada a um aumento da excitação do sistema nervoso autônomo. E a AM traço 

referindo-se às características individuais estáveis que afetam como os indivíduos se 

sentem, percebem e avaliam situações específicas (Paechter et al., 2017).  Os achados do 

estudo 2 sugeriram que apesar da AM estado não ter diminuído o desempenho da 

matemática nos participantes do grupo experimental, observamos que as crianças se 

perceberam mais ansiosas mesmo após realizarem as atividades de matemática, tal fato 
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pode sugerir que essas crianças apresentam uma autopercepção mais negativa em relação 

ao próprio desempenho matemático mas que desenvolveram estratégias como se 

dedicarem mais a aprendizagem matemática. As correlações do estudo ainda 

demonstraram uma correlação negativa e moderada entre a AM pós teste e o TDE. Para 

o grupo controle as correlações negativas e fortes foram relacionadas ao MAC-A e MAC-

B subescalas do QAM que mensuram AM traço. Em pesquisas futuras deve-se considerar 

o efeito do desempenho matemático relacionado a bidimensionalidade da AM bem como 

com os subtipos de AM traço e estado.  

Esta pesquisa foi realizada em parceria com a equipe de iniciação científica do 

Núcleo de Investigações Neuropsicológicas da Infância e Adolescência (Neurônia) 

contribuindo para a aprendizagem de práticas em pesquisa dos alunos. Do ponto de vista 

educacional, o aprofundamento da temática trouxe contribuições importantes no sentido 

de melhor compreender as variáveis associadas a AM e com isso fomentar futuras 

intervenções com foco no manejo das consequências da AM, bem como a possibilidade 

de estabelecer práticas educativas menos coercitivas que facilitem o processo de ensino-

aprendizagem da disciplina na educação básica. Os resposáveis pelos participantes da 

pesquisa tiveram ainda acesso aos relatórios individuais com uma descrição detalhada do 

perfil cognitivo e de AM das crianças com a indicação de serviços de psicologia que 

fornecem atendimento gratuito para os casos em que foram identificadas demandas para 

psicoterapia. 
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11 ANEXOS 

Anexo B – Documento de aprovação do Comitê de Ética em pesquisa. 
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Anexo C – Modelos de Termo de Assentimento para criança e de Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido para pais 
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Anexo D - Questionário de Ansiedade Matemática (Thomas & Dowker, 2000; 

Haase et al., 2012; Wood et al., 2012) 
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Anexo E - Questionário de Ansiedade Matemática Estado (STATE-MAQ) 
(Spielberger et al.,1983; Orbach et al., 2020) – Tradução dos autores. 
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ANEXO E- Tarefa de Transcodificação Numérica (Barrouillet et al.,2004; De 

Moura.,2014) 
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