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Resumo 

A matemática é um componente relevante da educação e um critério fundamental nos 

sistemas educacionais em grande parte do mundo. Devido a importância atribuída à 

matemática compreendeu-se que as emoções são importantes no seu processo de 

aprendizagem. Particularmente, a ansiedade matemática (AM) é um subtipo de ansiedade, 

manifesta através de respostas emocionais negativas a situações envolvendo matemática. 

Níveis elevados de AM podem levar a estresse, comportamento de evitação e baixo 

desempenho em matemática. Essa pesquisa de caráter exploratório tem como foco de estudo 

as emoções frente à matemática, especialmente a AM, tendo como objetivo geral: investigar 

as emoções frente à matemática através da identificação e validação de um instrumento, a 

fim de compreender suas propriedades psicométricas e as dimensões emocionais associadas 

à matemática. Como objetivos específicos têm-se: identificar os instrumentos acerca das 

emoções frente à matemática, realizar uma análise fatorial confirmatória do instrumento 

AEQ-M para verificar a estrutura de fatores e testar a validade e confiabilidade no contexto 

brasileiro como instrumento de avaliação das emoções associadas à matemática. Os 

resultados apontaram uma heterogeneidade entre os instrumentos selecionados, observa-se 

que a AEQ-M desempenha um papel importante na avaliação de variadas emoções 

relacionadas à matemática, em diferentes contextos e circunstâncias. Com relação à validação 

do instrumento para o contexto brasileiro, verificou-se um modelo trifatorial com evidências 

satisfatórias de consistência interna e confiabilidade.  

 

Palavras-chave: Emoções; Matemática; Ansiedade Matemática; Psicometria 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Abstract 

Mathematics is a relevant component of education and a fundamental criterion in educational 

systems in much of the world. Because of the importance assigned to mathematics it was 

understood that emotions are important in its learning process. Particularly, mathematical 

anxiety (AM) is a subtype of anxieties, manifested through negative emotional responses to 

situations involving mathematics. High AM levels can lead to stress, avoidance behavior, 

and low math performance. This research of an exploratory character focuses on the study of 

emotions versus mathematics, especially AM, with the general objective: to investigate 

emotions against mathematical through the identification and validation of an instrument, in 

order to understand its psychometric properties and the emotional dimensions associated with 

math. As specific objectives they have: identify the instruments about emotions versus 

mathematics, conduct a confirmative factor analysis of the instrument AEQ-M to verify the 

structure of factors and test the validity and reliability in the Brazilian context as an 

instrument for evaluating the emotions associated with math. The results pointed to a 

heterogeneity among the selected instruments, it is noted that the AEQ-M plays an important 

role in the evaluation of various emotions related to mathematics, in different contexts and 

circumstances. With regard to the validation of the instrument for the Brazilian context, a 

trifatorial model with satisfactory evidence of internal consistency and reliability was found.  
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1. Introdução  

A matemática é um componente relevante da educação STEM (Science, Technology, 

Engineering, and Mathematics) que representa as áreas da educação ligadas a Ciência, 

Tecnologia, Engenharia e Matemática. Portanto, é um componente escolar comumente 

presente nos sistemas educacionais em todo mundo, desde as séries elementares até o ensino 

superior (Wei et al., 2020). Neste primeiro momento, a aquisição de conhecimentos 

matemáticos permite a execução de atividades funcionais e cotidianas que são necessárias ao 

longo de toda a vida, além de servirem de base para conteúdos mais complexos que serão 

importantes em fases mais avançadas na educação escolar (Putwain & Wood, 2023).  

Devido a importância atribuída à matemática, têm-se desenvolvido estudos com o 

intuito de entender o entorno da temática, a exemplo de aspectos psicológicos relacionados 

a disciplina (Richardson & Suinn, 1972; Curilla & Carmo, 2022). Inicialmente as pesquisas 

relacionadas à educação matemática tinham como objetivo investigar somente aspectos 

cognitivos, como o conhecimento (Schukajlow et al., 2023). Hodiernamente, têm-se 

verificado o interesse científico mais diversificado das pesquisas, de modo que é possível 

encontrar pesquisas que tenham foco nos aspectos emocionais (Schukajlow et al., 2023), nas 

diferenças entre gêneros (Yu et al., 2023), associações com motivação (Schukajlow et al., 

2023), atitudes (Szczygieł, 2022) e valores (Hill & Seah, 2022). Como resultado deste cenário 

foi possível compreender que aspectos emocionais e motivacionais são fundamentais no 

processo de aprendizagem da matemática, considerando que emoções negativas podem 

impactar no progresso educativo e em consequência disso interfere no rendimento acadêmico 

(Schukajlow et al., 2023). 
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Dente as emoções relacionadas ao processo de aprendizagem da matemática, a 

Ansiedade Matemática (AM; Curilla & Carmo, 2022; Carmo et al., 2019). Esta tem ganhado 

destaque na literatura e tem sido alvo de estudos no âmbito da educação matemática por ter 

sido demonstrado seu impacto no desempenho escolar desde os primeiros anos escolares e 

sem discriminação de gênero (Devine et al., 2012). Considerando que não pode ser reduzida 

à problemáticas como ansiedade de prova e à ansiedade geral  (Kazelskis et al., 2000), a 

ansiedade matemática configura-se como um construto específico ao contexto do ensino-

aprendizagem da matemática (Hartwright et al., 2018). 

Portanto, a AM é um subtipo de ansiedade, expressa por meio de respostas 

emocionais negativas a situações envolvendo matemática (Sheffield & Hunt, 2006). Níveis 

elevados de AM podem levar ao estresse e comportamentos de evitação (Ashcraft & Riley, 

2005), além de baixos níveis de desempenho em matemática (Ma & Xu, 2004). A AM apesar 

de apresentar características semelhantes, é considerada distinta da ansiedade geral ou 

ansiedade a provas/testes, podendo ser observada em crianças a partir do ensino fundamental 

(Cargnelutti et al., 2017; Devine et al., 2012).  

Vale ressaltar que a vivência de AM não é inata, ocasionada por questões biológicas 

ou transtornos, como a discalculia ou acalculia (Ashcraft 2002) estando unicamente 

relacionada a respostas emocionais desencadeadas por experiências negativas no contexto 

educacional em relação a matemática (Carmo & Simionato, 2012).  

Este desconforto emocional é verificado no sistema de ensino de algumas nações 

mundiais, a exemplo, os alunos chineses estudantes de séries iniciais apresentam níveis 

notáveis de estresse no processo de aprendizagem da matemática (Wang, 2021). 

Considerando tal panorama, destaca-se o Brasil que tem apresentado uma das piores 
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performances em matemática no Programa Internacional de Avaliação de Estudantes (PISA). 

Embora o desempenho de estudantes brasileiros tenha oscilado na durante a última década, 

no ano de 2015 o Brasil obteve o mais baixo desempenho entre todos os países (Gurria, 

2016). Segundo dados do PISA (2015), 70% dos estudantes brasileiros não foram capazes de 

demonstrar desempenho satisfatório no nível mais básico de eficiência matemática (Gurria, 

2016). 

Pesquisa recente da Organização para o Desenvolvimento e Cooperação Econômica 

(OECD, 2013), que inclui dados de diversos países, indicou que 59% dos estudantes, entre 

14 e 15 anos, se preocupam com frequência com a dificuldade em matemática. Dentre os 

países com elevada AM, o Brasil ocupou a terceira posição deste ranking e o Japão 

apresentou uma das médias mais elevadas. Sendo assim, é possível verificar que existem 

diferenças transculturais claras em relação à ansiedade matemática em adolescentes.  

Tais diferenças transculturais podem ser compreendidas por meio de variáveis 

psicológicas, de gênero e sociais, por exemplo, Beilock et al. (2010) observaram que os dados 

da The Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD) indicam que 

meninas sofrem mais de AM que meninos (OECD, 2013). Em concordância, Carmo & Ferraz 

(2012) elucidam diferenças em relação ao gênero e apontam que o sexo feminino vivencia 

mais dificuldades na matemática e justificam essas diferenças por variáveis culturais.  

Em consonância, Chacón (2003) apresentou a importante influência da variável 

sociocultural no processo de aprendizagem da matemática. Portanto, discursos culturais 

associados à matemática são reproduzidos para as crianças de maneira declarada ou velada 

pelos familiares, instituições de ensino e mídias (Curilla & Carmo, 2023). Diante disso, é 
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valido ressaltar que as nações ocidentais apresentam a matemática aos discentes como algo 

difícil, pouco acessível e que requer bastante empenho para ser compreendido (Carmo & 

Simionato, 2012). Essas ideias muitas vezes são apresentadas em casa por pais que cultivam 

emoções negativas diante da matemática, por conseguinte, são reforçadas no contexto escolar 

por professores com regras e metodologias inadequadas, influenciados pelo controle aversivo 

(Dowker et al., 2016).  

Por outro lado, em culturas onde os alunos apresentam um bom desempenho, como 

Finlândia e Suíça, percebe-se forte relação com a satisfação, ademais, relaciona-se 

negativamente com ansiedade (Pekrun et al., 2005; Dowker et al., 2016). Além disso, Pekrun 

et al. (2005) verificou que vergonha se relacionou negativamente com desempenho e 

positivamente com ansiedade. A performance (Ayala & Manzano, 2017) e AM (Kotera et al., 

2019) também podem ser explicadas pelo nível de resiliência e motivação.  

Não obstante, tais variáveis psicológicas que refletem diferenças individuais estão 

situadas em um contexto cultural que pode promover ou inibir sua demonstração em 

indivíduos. Por exemplo, algumas culturas são mais orientadas para o sucesso (e.g. Japão e 

Reino Unido), incentivando motivação extrínseca (positivamente relacionada à ansiedade 

matemática); enquanto outros países podem ter uma orientação mais voltada para a qualidade 

(feminilidade) e motivação intrínseca, como é o caso da Holanda (Engin & McKeown, 2012). 

Sendo assim, a manifestação de características individuais pode ser influenciada pela cultura 

que o indivíduo está inserido, sendo importante considerar questões culturais e individuais 

em um mesmo estudo (Li et al., 2021).  



12 
 

 

Dado o exposto, percebe-se o crescimento do interesse pela produção de 

conhecimento acerca das emoções frente à matemática, em especial, a AM. Desse modo, 

estruturou-se as seguintes questões de pesquisa: Quais são os instrumentos existentes na 

literatura científica que objetivem-se mensurar as emoções relacionadas à matemática? Qual 

é a estrutura interna subjacente do instrumento Academic Emotions Questionnaire–

Mathematics (AEQ-M)?  

À vista disso, esta dissertação faz-se relevante socio-academicamente, por um lado, 

percebe-se que se trata de um construto de amplo alcance global, com impactos que podem 

influenciar negativamente a vida de estudantes. Por outro lado, academicamente se faz 

importante, pois os estudos ainda são em maior parte oriundos de contextos estrangeiros, em 

especial, norte americanos (Mendes, 2012). Assim, podendo vir a ser uma contribuição 

importante em português, do Brasil, e proporcionar uma compreensão mais aprofundada das 

emoções frente à matemática e acerca dos contexto em que se manifesta. Além disso, 

permitirá a identificação de instrumentos válidos e eficazes no processo de mensuração de 

emoções relacionadas à matemática. Ademais, acarretará na disponibilização de instrumento 

para investigação de emoções frente à matemática no contexto brasileiro. Por fim, o 

conhecimento aqui gerado poderá ser importante para viabilizar o desenvolvimento de 

intervenções e estratégias pedagógicas que possibilitem a associação da matemática com 

emoções positivas em detrimento das negativas, assim, dirimindo seus prejuízos e 

transformando o processo de ensino-aprendizagem da matemática menos influenciado 

negativamente. 
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Essa dissertação será organizada em dois artigos independentes, mas conectados 

considerando os objetivos a serem alcançados. Especificamente, o Artigo 1 – Instrumentos 

de rastreio de emoções frente à matemática: uma revisão sistemática expõe uma revisão 

sistemática da literatura acerca dos instrumentos de mensuração das emoções frente à 

matemática que permitirá uma compreensão abrangente acerca das ferramentas disponíveis 

para avaliação das emoções matemáticas. O Artigo 2 – Questionário de Emoções Acadêmicas 

– Matemática (AEQ-M): Evidências psicométricas no contexto brasileiro apresenta um 

estudo de confiabilidade e validade cujos tem o objetivo de avaliar evidências psicométricas 

iniciais do instrumento AEQ-M, especificamente validade baseada na estrutura fatorial, 

consistência interna da medida, confiabilidade, dimensionalidade, reunir evidências de 

validade convergente, portanto, permitindo desenvolver para o contexto brasileiro um 

instrumento que represente de maneira precisa as emoções frente à matemática.  

A seguir serão descritos os objetivos gerais e específicos que guiarão a execução dos 

três estudos supracitados. Em seguida, serão descritos a planificação dos artigos propostos, 

de modo que fiquem claro a possibilidade de se alcançar o proposto.  

2. Objetivos  

Geral 

Adaptar um instrumento que avalie emoções frente à matemática para o português do 

Brasil avaliando evidências de suas qualidades psicométricas. 

Específicos  

• Identificar, através de uma revisão sistemática, os instrumentos acerca das emoções 

frente à matemática; 
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• Verificar, através de uma análise fatorial confirmatória, a confiabilidade, 

dimensionalidade do AEQ-M e sua relação com variáveis externas.   

3. Aspectos Éticos  

Para garantir que a pesquisa cumpra todas as normas éticas possíveis, este estudo foi 

orientado ao Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade Federal do Delta do Parnaíba. A 

aprovação foi concedida sob o parecer número 4.913.680. Todos os participantes foram 

informados sobre os objetivos da pesquisa, os procedimentos envolvidos, os possíveis riscos 

e benefícios, e assinaram um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) antes de 

participarem do estudo. 
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Estudo 1 – Instrumentos de Rastreio de Emoções Frente à Matemática: Uma Revisão 

Sistemática 

Resumo 

A compreensão do impacto das emoções frente à matemática tem se desenvolvido bastante 

ao longo dos anos, acarretando a necessidade cada vez maior de instrumentos de medida. 

Diante disso, esta pesquisa tem como objetivo realizar uma revisão sistemática da literatura 

a fim de verificar os instrumentos disponíveis que avaliem as emoções relacionadas à 

matemática. Para isso, foi realizada uma busca nas bases de dados SciElo, Scopus, Web of 

Science, PubMed, Embase e a Springer. A partir disso, foram analisados artigos que 

investigavam instrumentos de mensuração de emoções frente à matemática. Então, apenas 

quatro artigos foram compatíveis com os critérios de inclusão e exclusão estabelecidos e, 

como resultado, foi possível verificar que os estudos selecionados abordam uma variedade 

de medidas, em especial, direcionadas aos estudantes do ensino médio. Além disso, nenhum 

estudo brasileiro foi encontrado. Também, verificou-se que o AEQ-M desempenha um papel 

importante na avaliação de variadas emoções relacionadas à matemática, em diferentes 

contextos e circunstâncias. Dado o exposto, este estudo permitiu identificar instrumentos 

importantes para avaliar as emoções, compreender o impacto delas no processo de 

aprendizagem, assim como desenvolver estratégias que visem minimizar os impactos dessa 

problemática.  

 

Palavras-chave: Emoções; Instrumentos; Ansiedade Matemática 
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Instruments for Tracking Emotions Towards Mathematics: A Systematic Review 

Abstract 

Over the years, our understanding of the effects of emotions on mathematics has significantly 

advanced, leading to the development of various measurement tools. In light of this, the 

objective of this study is to conduct a systematic literature review to identify the available 

tools for eliciting mathematical emotions. To achieve this, we conducted searches in several 

databases, including SciElo, Scopus, Web of Science, PubMed, Embase, and Springer, 

focusing on articles that explore the measurement of emotional responses to mathematics. 

As a result, only four articles met the predefined criteria for inclusion and exclusion, 

confirming that these selected studies address a range of issues, particularly with students in 

middle school. Notably, we did not find any Brazilian research on this topic. Furthermore, 

our investigation confirmed that the AEQ-M plays a significant role in assessing a variety of 

emotions related to mathematics in different contexts and situations. Given this exposure, our 

study facilitated the identification of key tools for evaluating emotions, understanding their 

impact on learning, and developing strategies to mitigate these effects. 

Key Words: Emotions, Instruments, Mathematical Anxiety  
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Introdução 

O ambiente escolar é marcado pela heterogeneidade de indivíduos, portanto, 

enquanto alguns compreendem a importância e aplicabilidade da matemática no seu 

cotidiano, outras já vivenciam emoções negativas frente à disciplina acarretando prejuízos 

relacionados ao desempenho escolar (Campos, 2022). Estes prejuízos se estendem para a 

esfera cognitiva, de crenças e valores, com isso, compreende-se que tais dificuldades relativas 

à matemática podem estar relacionadas às emoções negativas, como, tédio e ansiedade (Park 

et al., 2023).   

A emoção têm alcançado notoriedade em estudos científicos, assim, permitindo 

compreender a emoção como um fator importante no processo de aprendizagem (Silva & 

Leal, 2019). Diante disso, percebe-se a ansiedade frente à matemática como a emoção mais 

investigada devido seu impacto considerável no processo de ensino-aprendizagem e 

desempenho dos alunos (Dowker et al., 2016).  

A Ansiedade Matemática (AM) pode ser compreendida como um conjunto de reações 

negativas, sejam elas físicas, cognitivas ou emocionais, vivenciadas por um indivíduo o qual 

é submetido a uma situação que envolve matemática, podendo variar de acentuado incômodo 

até a experiência de pânico (Cargnelutti et al., 2017). Trata-se, portanto, de um fenômeno que 

está relacionado à sensação de tensão ou medo intenso, sendo capaz de influenciar na 

performance em matemática (Ashcraft, 2002). 

Esta ansiedade impacta em questões como atenção em sala de aula, efetividade do 

aprendizado, absorção de conteúdos e prejuízos no rendimento acadêmico, entretanto, tais 

prejuízos influenciam também questões futuras, a exemplo, escolha de uma carreira 
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profissional, de modo a evitar áreas que requerem bastante o uso da matemática (Scarpello, 

2005; Campos, 2022).  

A medida em que se percebeu a AM e os desafios empreendidos por ela, surgiram os 

primeiros interessados em investigar a temática, desse modo, surgindo os primeiros estudos 

referentes à ansiedade matemática, levados à cabo por Dreger e Aikem, em 1957 e, neste 

momento, era utilizado a nomenclatura “ansiedade numérica” (Mendes, 2012). Estes estudos 

iniciais ofereceram grandes contribuições relacionadas ao entendimento da prevalência, 

características e relacionamento do construto com outros tipos de ansiedade (Campos, 2022).  

Desde então, o entendimento acerca do fenômeno tem evoluído em resposta às 

pesquisas realizadas (Simões & Silva, 2022), abrindo caminho para a importância da 

elaboração de instrumentos que visem a mensuração de emoções frente a matemática. Neste 

contexto, deu-se o desenvolvimento do primeiro instrumento de pesquisa, a Math Anxiety 

Rating Scale (MARS; Mendes, 2012).  

A contar desse momento, foram desenvolvidos instrumentos para estudos de relatos 

verbais e investigação de populações específicas, a exemplo da Math Anxiety Rating for 

adolescentes (MARS-A) direcionada ao fenômeno em adolescentes, além da Mathematical 

Anxiety Rating Scale for elementaty school students (MARAS-E) que investiga o construto 

em alunos do ensino fundamental (Mendes, 2012). Através do desenvolvimento de 

instrumentos e aperfeiçoamento dos conhecimentos relacionados à temática, torna-se 

possível elaborar estratégias metodológicas eficazes no intuito de diminuir os sintomas 

ansiosos e sanar os efeitos negativos nas variadas instâncias do indivíduo (Giamlourenço & 

Santos, 2019).  
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A partir do exposto, é possível compreender que instrumentos que avaliem emoções 

relacionadas à matemática podem auxiliar no progresso de métodos e práticas que 

contribuirão na compreensão acerca da manifestação de emoções negativas, como a 

ansiedade, bem como oferecer conhecimento no sentido de capacitar a reconhecer suas 

características, reações e impactos, como também oferece possibilidades para o 

desenvolvimento de estratégias e ações por parte dos profissionais e dispositivos 

educacionais.  

Tendo em vista isso, o presente estudo tem como questão norteadora: quais os 

instrumentos existentes sobre emoções frente à matemática? Diante de tal questionamento, o 

presente estudo teve como objetivo realizar uma revisão sistemática da literatura acerca das 

produções científicas, de base empírica, que objetivem avaliar mensurando emoções frente à 

matemática.  

Método 

O presente estudo trata-se de uma revisão sistemática da literatura acerca dos 

instrumentos divulgados, nas literatura, e que tem como finalidade avaliar emoções frente à 

matemática. Para a execução deste estudo, foram utilizados os critérios do Preferred 

Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses (PRISMA), que se refere a um 

documento que norteia as etapas a serem seguidas para delinear e desenvolver revisões 

sistemáticas (Galvão et al., 2015).  

A buscas foram realizadas entre os meses de junho e julho de 2023, com os seguintes 

critérios de inclusão: artigos com instrumentos psicométricos que abordem em seu conteúdo 

emoções relacionadas à matemática destinados a estudantes. Em contrapartida, foram 

excluídos do estudo artigos repetidos, pesquisas qualitativas, trabalhos desenvolvidos com 
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amostra diferentes de estudantes e estudos que não continham pelo menos um dos termos de 

busca em seus títulos. 

É possível identificar que os artigos selecionados estão predominantemente 

concentrados nos anos de 2019 e 2023, no entanto, ressalta-se que na literatura existem 

estudos anteriores a 2019 que abordam a temática em questão (Erol, 1989; Hopko et al., 

2003; Carey et al., 2017; Pekrun et al., 2005).  A ausência desses escritos pode ser justificada 

devido a disponibilidade de artigo mais antigos, haja vista que eles podem não ser facilmente 

acessíveis como escritos mais recentes. Também, pode-se inferir que os artigos antigos não 

possuíam os descritores estabelecidos nesta pesquisa, portanto, reduzindo a pertinência em 

relação aos objetivos do presente escrito.   

Para a investigação, foram utilizados seis bases de dados on-line, sendo elas: SciElo, 

Scopus, Web of Science, PubMed, Embase e a Springer. Para a seleção dos artigos, foram 

utilizados como descritores “ansiedade matemática”, “math anxiety”, “mathematic”, “scale”, 

“escala”, “questionnaire”, “questionário”, “emotions”, “emoções”. A vista disso, foram 

realizados os seguintes cruzamentos com o operador booleano “AND”: “ansiedade 

matemática” AND “escala”, “ansiedade matemática” AND “questionário”, “emoções” AND 

“questionário” AND “escala”, “math anxiety” AND “scale” AND “questionnaire”, 

“mathematics” AND “questionnaire” AND “emotions” 

Para o processo de seleção dos artigos, foi utilizado o aplicativo Rayyan 

(https://www.rayyan.ai/) que permite selecionar artigos de bases de dados e julgá-los a partir 

dos critérios de inclusão e exclusão estabelecidos (Johnson & Phillips, 2018). Baseado nisso, 

os artigos que eram compatíveis com os critérios de escolha foram expostos a leitura de seus 

resumos. Por conseguinte, os artigos considerados aptos após a etapa de leitura dos resumos, 

https://www.zotero.org/google-docs/?gnkxlk
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foram lidos de maneira integral e categorizados de acordo com o título, autores, ano de 

publicação, países, participantes e instrumentos contidos no trabalho. 

Resultados 

Em seguida a finalização de todas as etapas anteriormente descritas, foram 

encontrados nas bases de dados 475 artigos, dos quais 449 foram excluídos por não 

atenderem os critérios de inclusão e exclusão. Entre os artigos excluídos, 27 artigos foram 

encontrados em mais de uma base de dados. Logo, levando em conta os critérios de inclusão 

instaurados, apenas 4 artigos foram incluídos na presente revisão, assim, a Figura 1 apresenta 

o fluxograma com o processo de seleção supracitado.  

Figura 1  

Fluxograma do processo de seleção e inclusão de artigos 
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Considerando os quatros estudos selecionados e informações contidas, a Tabela 1 

fornece um resumo dos pontos importantes de cada estudo, especificamente o título, autores, 

ano de publicação, país, participantes, instrumentos utilizados para avaliar as emoções frente 

a matemática e tipos de estudo. 

Tabela 1 

Descrição das Pesquisas em Termos de: Título, Autores, Ano, País, Participantes, 

Instrumentos e Tipos de Estudo 

 

Título Autores/Ano País Participantes Instrumentos Tipos de Estudo 

Validation of the 
Math Anxiety 

Scale with the 
Rasch 

Measurement 
Model. 

 

Ölmez e 
Ölmez (2019) 

Turquia Ensino médio 
Math Anxiety 
Scale (MANX) 

Validação 

Adaptation and 

Psychometric 
Evaluation of 

Modified 
Abbreviated Math 
Anxiety Scale for 

Children in 

Serbia 

Milovanović 

e Branovački 
(2021) 

Sérvia 
Ensino 

fundamental 

The Modified 
Abbreviated 

Math Anxiety 
Scale for 

Children (mAM
AS) 

Adaptação e 

avaliação 
psicométrica 
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Factor Structure 
and Gender 

Invariance of the 

Abbreviated Math 
Anxiety Scale 

(AMAS) in 
Middle School 

Studentes 
 

 

Cohen e 
Limbers 

(2022) 

Texas Ensino médio 
Abbreviated 

Math Anxiety 

Scale (AMAS) 

Estrutura fatorial 
e invariância de 

gênero 

Measuring 
emotions in 

mathematics: the 
Achievement 

Emotions 
Questionnaire—

Mathematics 
(AEQ-M) 

 

Bieleke et al. 
(2023) 

Alemanha Ensino médio 

Achievement 
Emotions 

Questionnaire—
Mathematics 

(AEQ-M) 

Validação 

 

É possível observar que grande parte dos estudos selecionados foram desenvolvidos 

com o público de estudantes do ensino médio, abordando uma ampla variedade de 

nacionalidades, assim, sendo possível analisar de maneira mais abrangente o fenômeno em 

diferentes contextos culturais e educacionais. Por outro lado, ao investigar o panorama 

nacional, é valido ressaltar a ausência de estudos encontrados que tenham como objetivo 

estudar o fenômeno no contexto brasileiro, portanto, esta lacuna representa uma possibilidade 

de enriquecer as discussões e propiciar a formulação de teorias considerando as 

especificidades educacionais manifestas na conjuntura brasileira.  

Como elucidado na Tabela 1, a busca resultou na seleção de 4 artigos que versam 

sobre medidas de avaliação de emoções frente a matemática. O primeiro artigo selecionado 

foi o de Ölmez e Ölmez (2019) que é um estudo de validação da Math Anxiety Scale (MANX; 

Erol, 1989) através do modelo de Rasch, especificamente o Rating Scale. A MANX é uma 

escala composta por 45 itens, do tipo Likert de 4 pontos que varia de “nunca” a “sempre”. O 
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estudo em questão contou com a participação de 952 alunos turcos do ensino médio. Então, 

os dados obtidos foram avaliados a partir do modelo Rasch, com isso, a partir de uma análise 

de componentes principais foi verificando o caráter unidimensional do instrumento, assim, 

entende-se que um único traço geral é capaz de explicar as respostas dos itens.  

Através deste método de análise também foi possível verificar alto valor de 

confiabilidade de separação, desse modo sendo possível constatar a eficácia da MANX em 

discriminar discentes com alta e baixa ansiedade matemática. Em suma, foi identificado que 

a escala é capaz de diferenciar os níveis de ansiedade matemática em diferentes grupos de 

alunos. Ademais, também foi percebido que a escala tem uma boa confiabilidade de 

separação dos itens, portanto, concluindo que os itens são sensíveis o suficiente para 

mensurar níveis distintos de ansiedade matemática.  

Com relação a qualidade dos itens, foi percebido que dentre os 45 itens da escala 

somente 37 são eficazes na medição de ansiedade matemática, desse modo, os 8 restantes 

foram julgados como desajustados devido ao caráter redundante e ao ajuste dos itens ao 

modelo. Entretanto, também verificaram que a escala é mais bem qualificada para avaliar 

níveis moderados de ansiedade matemática, por outro lado, é pouco sensível quando se trata 

de níveis muito altos e muito baixos de ansiedade matemática.  

Por sua vez Milovanović e Branovački (2021) se objetivaram realizar uma adaptação 

e avalição psicométrica da Modified Abbreviated Math Anxiety Scale (mAMAS; Carey et al., 

2017) para crianças na Sérvia. A mAMAS é um instrumento respondido através de uma 

escala tipo Likert de 5 pontos que varia de “nada nervoso” a “muito nervoso” e é utilizada 

para avaliação de ansiedade matemática através de duas subescalas. A primeira subescala 

possui 5 itens e mensura a ansiedade no decurso do estudo da matemática. A segunda, possui 
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4 itens e tem o intuito de medir ansiedade em períodos de avaliação de conhecimentos 

relativos à matemática.  

A pesquisa foi realizada com 301 alunos do ensino fundamental da Sérvia que 

estavam entre a 2º e 4ª série. Em seguida, os dados foram avaliados e indicaram a 

multidimensionalidade da escala, sendo ela eficaz para a mensuração de ansiedade de 

avaliação de matemática e ansiedade de aprendizagem de matemática. Ademais, o estudo não 

evidenciou diferenças entre gêneros, diante de tal achado, os autores atribuem que diferenças 

entre gêneros tende a intensificar-se somente na adolescência. Dado o exposto, visualiza-se 

que a escala possui propriedades psicométricas satisfatórias, com isso, sendo eficiente na 

triagem de ansiedade matemática em crianças.  

Por conseguinte, o terceiro estudo selecionado, desenvolvido por Cohen e Limbers 

(2022) trata-se de uma avaliação da estrutura fatorial da Abbreviated Math Anxiety Scale 

(AMAS; Hopko et al., 2003), bem como a invariância da estrutura fatorial entre meninos e 

meninas. A AMAS é um instrumento de autorrelato composto por 9 itens que avaliam a 

ansiedade matemática. Os itens versam sobre situações cotidianas envolvendo matemática 

no contexto escolar, desse modo, os participantes identificam sua ansiedade a parti r de uma 

escala do tipo Likert de 5 pontos que varia de “baixa ansiedade” a “alta ansiedade”.  

Para atingir os objetivos propostos, os autores contaram com uma amostra de 604 

estudantes de uma escola de ensino médio do Texas nos Estados Unidos da América (EUA). 

Foram realizadas análises fatoriais confirmatórias para modelos de um, dois fatores e bi 

fatores com o intuito de avaliar a estrutura fatorial da AMAS. Com isso, obtiveram como 

resultado a constatação de que o modelo de dois fatores oferece um ajuste mais adequado, ao 

contrário do modelo de um fator, assim, sendo eficaz para mensurar a ansiedade matemática 
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nesse tipo de amostra. Além disso, o modelo de dois fatores é equivalente para meninos e 

meninas. Em suma, a AMAS demonstra forte invariância fatorial entre meninos e meninas 

do ensino médio, portanto, podendo ser utilizada para avaliar a ansiedade matemática de 

modo consistente, sem o viés grupal e podendo comparar os resultados entre diferentes 

grupos.  

O último artigo foi produzido por Bieleke et al. (2023) e objetivou realizar uma 

análise do instrumento Achievement Emotions Questionnaire—Mathematics (AEQ-M; 

Pekrun et al., 2005) no intuito de estabelecer a validade estrutural geral do instrumento. Para 

atingir esse objetivo, os autores dividiram a pesquisa em dois estudos, o primeiro, se propôs 

verificar a validade externa e o segundo visou desenvolver escalas estendidas de emoções 

matemáticas centrais, assim, contribuindo para o desenvolvimento da validade global da 

medida.   

O AEQ-M é um instrumento composto de 60 itens de autorrelato que avaliam sete 

emoções (prazer, orgulho, raiva, ansiedade, vergonha, desesperança e tédio) relacionadas à 

matemática em três diferentes contextos (aula, estudo e teste), durantes três momentos (antes, 

durante e depois) e quatro componentes (afetivo, cognitivo, motivacional e fisiológico). Para 

a realização da pesquisa, houve a participação de 781 estudantes alemães entre o 5ª e 10º 

grau do ensino médio. Os dados coletados foram submetidos a análises fatoriais o que 

permitiu verificar um modelo aceitável com sete emoções agrupadas em três contexto, 

também possibilitou inferir que as emoções associadas à matemática são particulares do 

contexto, ou seja, emoções podem se manifestar de diferentes maneiras em situações 

distintas.  
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Por sua vez, o estudo 2 contou com a participação de 699 estudantes alemães do 

ensino médio entre as 7ª e 9ª série e obtiveram como resultado a verificação de que o AEQ-

M possui uma boa confiabilidade haja vista que permite medir emoções em matemática de 

maneira precisa. Além disso, permitiu acrescentar que as emoções mesuradas no AEQ-M são 

melhor interpretadas quando levado em consideração processos intrínsecos, como aspectos 

afetivos, cognitivos, motivacionais e físicos. 

Discussão 

O entendimento das emoções associadas à matemática é uma temática de grande 

relevância para o campo educacional e psicológico (Silva e Leal, 2019). Especificamente a 

ansiedade matemática, tem sido amplamente investigada devido seu impacto significativo 

em aspectos físicos, cognitivos e psicológicos dos estudantes (Campos, 2022). Entendendo a 

importância de investigar os fenômenos supracitados, este estudo examinou a existência de 

instrumentos eficazes para avaliar emoções relativas à matemática, inclusive a  ansiedade 

matemática.  

A presente pesquisa comprovou através de seus achados a existência de instrumentos 

eficazes para avaliar emoções relacionadas à matemática, especialmente a ansiedade 

matemática. A partir desta investigação foi possível identificar que apesar da baixa 

quantidade de artigos selecionados, ainda houve uma diversidade de instrumentos, como 

também uma heterogenia cultural apresentada a partir de diferentes amostras, portanto, sendo 

possível investigar a complexidade das emoções frente à matemática em variados contextos 

educacionais.  

A primeira investigação relacionada à ansiedade matemática foi desenvolvida por 

Dreger e Aiken (1957) e seus achados contribuíram para o maior entendimento do fenômeno, 
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bem como permitiram promover associações com outros construtos, como desempenho 

escolar, estratégias de intervenção e os impactos da problemática em indivíduos de diferentes 

gêneros (Mendes, 2016). À vista disso, os quatro instrumentos identificados nesta pesquisa 

também contribuíram para o avanço de conhecimento relativos às emoções matemáticas, 

portanto, proporcionando um entendimento mais aprofundado do fenômeno.  

Pesquisas anteriores afirmam que a ansiedade matemática, em especial, se manifesta 

em circunstâncias e momentos variados, a exemplo, desde provas e atividades até estímulos 

mais sutis como ouvir o nome do professor ou sua presença (Fioraneli, 2017). Em 

consonância com a literatura, o estudo de Bieleke et al. (2013) permitiu determinar a validade 

estrutural e confiabilidade do AEQ-M, como também julgá-lo como um importante 

instrumento para mensurar variadas emoções, ainda, a validade estrutural do instrumento 

permitiu compreender que as emoções matemáticas são particulares do contexto, a exemplo, 

o cenário de provas ou de lições de casa. Também, vale destacar a importância da ferramenta 

mAMAS, utilizada no estudo de Milovanović e Branovački (2021) e que permite 

compreender o fenômeno da ansiedade matemática em crianças em diferentes conjunturas, 

como momentos de estudo e de avaliação.  

Além disso, os dados aqui identificados relacionados às diferenças entre gêneros 

também se mostram consoantes com a literatura demonstrando a importância de investigar 

as variações de ansiedade matemática entre os gêneros feminino e masculino (Souza, 2006). 

Diante disso, destaca-se a pesquisa de Cohen e Limbers (2022) a qual verificou a forte 

invariância do instrumento AMAS, portanto capaz de mensurar sem o viés grupal e realizar 

comparações entre grupos. Com relação a isso, desde os primórdios dos estudos das emoções 

frente à matemática observa-se a importância de verificar as diferenças dos efeitos negativos 
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da matemática em meninos e meninos (Wigfield e Meece, 1988; Aiken, 1976; Betz, 1978; 

Brush, 1980). Por sua vez têm-se a mAMAS, uma versão reduzida da AMAS, validada 

através do estudo de Milovanović e Branovački (2021) e que demonstrou grande contribuição 

ao fornecer uma ferramenta breve de autorrelato, somente com nove itens, eficaz para medir 

a ansiedade matemática em meninas e meninos em situações cotidianas que envolvem a 

matemática. 

Contudo, no contexto brasileiro, depois dos anos 2000 poucos estudos voltaram sua 

atenção para tais discrepâncias grupais (Mendes, 2012). Em conformidade, isso pôde ser 

observado durante a investigação proposta pela presente pesquisa e os resultados aqui 

apresentados, uma vez que nenhum estudo brasileiro surgiu na pesquisa, apesar da inclusão 

de descritores em português e da identificação das escalas mais conhecidas para avaliação da 

ansiedade matemática (Mendes, 2016). À vista disso é crucial o desenvolvimento de 

pesquisas nessa área, em virtude da necessidade de compreender suas implicações, além de 

implementar e desenvolver estratégias pedagógicas e psicológicas adequadas às dificuldades 

enfrentadas pelos discentes brasileiros no aprendizado da matemática (Carmo & Simionato, 

2012).  

Por conseguinte, levando em conta as emoções negativas atribuídas à matemática, 

faz-se necessário que as intervenções sejam direcionadas para além do aspecto cognitivo, 

assim, sendo fundamental incluir a perspectiva emocional nos contextos educacionais (Si lva 

& Leal, 2019). Também, transformações no contexto de sala de aula, a exemplo, presença de 

monitores, atividades grupais, acompanhamento e ensino individual (Mendes, 2016).  

Em conclusão, a temática deste estudo foi a relação entre emoções e a matemática. 

Desse modo, a investigação dessa relação permitiu compreender a importância de 
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instrumentos que visem mensurar esse fenômeno. Além disso, foi percebido que a ansiedade 

é a emoção com maior volume de estudos devido à sua complexidade, o que ressalta a 

necessidade de pesquisas que visem compreender seu caráter multifatorial, causas e 

impactos. 

Considerações Finais 

O presente artigo abordou a temática de emoções frente à matemática, em especial a 

ansiedade matemática, bem como a relevância de desenvolver instrumentos que visem 

mensurar tais emoções. A revisão sistemática da literatura permitiu identificar quatro 

importantes artigos que se dedicaram avaliar emoções frente à matemática através de 

diferentes instrumentos.  

Apesar das contribuições desses estudos, é percebido a ausência de pesquisas 

brasileiras sobre a temática. Assim, revelando a necessidade de desenvolver estudos 

nacionais a fim de compreender o fenômeno no contexto brasileiro. Em resumo, a presente 

revisão sistemática da literatura apresentou instrumentos capazes de mensurar as emoções 

relacionadas à matemática, consequentemente, desenvolver estratégias e ações no ambiente 

escolar.  

Em suma, o âmbito das emoções relacionadas à matemática é um tema em ascensão 

na área da educação e, esta revisão sistemática da literatura contribuiu para a compreensão e 

identificação de instrumentos de mensuração. Entretanto, é fundamental dar continuidade as 

pesquisas nessa área, buscando instrumentos ainda mais precisos e adaptados para diferentes 

faixas etárias, contexto culturais e escolares. 
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Estudo 2 - Questionário de Emoções Acadêmicas – Matemática (AEQ-M): Evidências 

Psicométricas no Contexto Brasileiro 

 

Resumo 

Grande parcela dos estudantes vivencia dificuldades intelectuais e emocionais no tocante 

conhecimentos e problemas numéricos. Por esse motivo, têm-se intensificado pesquisas na 

intenção de compreender os fatores que contribuem para estas dificuldades. A compreensão 

das emoções frente à matemática é importante para identificar e resolver os prejuízos que 

elaspodem vir a acarretar. Entretanto, no Brasil existem poucos instrumentos com a 

finalidade de mensurar as emoções associadas à matemática. Com isso, o Academic Emotions 

Questionnaire–Mathematics (AEQ-M) propõe-se mensurar as emoções de discentes 

associadas à matemática. O presente estudo contou com a participação de um total de 426 

estudantes de escolas municipais de Parnaíba-PI no intuito de verificar a estrutura interna do 

instrumento, conhecendo as dimensões emocionais associadas à matemática, bem como 

verificar a evidências de fidedignidade do instrumento. Os resultados indicaram um modelo 

trifatorial com evidências satisfatórias de consistência interna e confiabilidade.  
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Questionary of Academic Emotions – Mathematics (AEQ-M): Psychometric Evidence 

in the Brazilian Context 

 

Abstract 

A large proportion of students experience intellectual and emotional difficulties regarding 

knowledge and numerical problems. For this reason, research has been intensified with the 

intention of understanding the factors that contribute to these difficulties. Understanding 

emotions in relation to mathematics is important to identify and resolve the losses they may 

cause. However, in Brazil there are few instruments designed to measure emotions associated 

with mathematics. Therefore, the Academic Emotions Questionnaire–Mathematics (AEQ-

M) aims to measure students' emotions associated with mathematics. The present study 

involved the participation of a total of 426 students from municipal schools in Parnaíba-PI in 

order to verify the internal structure of the instrument, understanding the emotional 

dimensions associated with mathematics, as well as verifying evidence of the instrument's 

reliability. The results indicated a three-factor model with satisfactory evidence of internal 

consistency and reliability. 

 

Key Word: Emotions; Mathematics; Measure; Students   
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Introdução 

O Programa Internacional de Avaliação de Estudantes (PISA) tem como intuito 

avaliar, em um contexto internacional, habilidades e competências de alunos em diferentes 

domínios, sendo eles leitura, matemática e ciências.  De acordo com os dados presentes no 

relatório nacional do PISA de 2018, o último realizado, foi averiguado que 31,8% dos 

discentes brasileiros atingiram somente o nível básico de proficiência relativa à matemática. 

Desse modo, é notório que parte substancial dos estudantes brasileiros apresentam um 

desempenho incipiente em atividades e conhecimentos pertinentes a matemática (Brasil, 

2020).  

O contexto escolar é marcado pela vivência de diferentes tipos de emoções, como 

prazer em aprender, esperança, orgulho, raiva, ansiedade, vergonha, desesperança e tédio. 

Estas têm o poder de impactar a motivação, rendimento, aquisição de conhecimento, saúde 

física e mental dos discentes (Pekrun et al., 2011), entretanto, a emoção é um construto de 

difícil definição devido à complexidade em se estabelecer um consenso acerca de seu 

significado (Zembylas, 2002).  

No que diz respeito às emoções acadêmicas, elas são percebidas como emoções 

associadas a consequências de conquistas (Pekrun, 2006). Quando essas emoções são 

negativas, como ansiedade, raiva, vergonha, desesperança e tédio, elas influenciam 

negativamente a disposição e permanência do aluno em tarefas escolares. Por outro lado, as 

emoções positivas contribuem no processo de motivação e resolução de problemas 

acadêmicos (Kim & Hodges, 2012). 

Este entendimento vem da Teoria de Valor de Controle (TVC) de Perkun (2006) que 

relata como ambientes sociais induzem as emoções de alunos, assim, modelando seu controle 
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e avaliações de valor. Além disso, essa teoria apreende a especificidade dos domínios, 

portanto, ressaltando a importância da investigação de disciplinas de modo particular, assim, 

verificando suas características e processos singulares (Schukajlow et al., 2023).  

Ao compreender que grande parcela dos estudantes vivencia dificuldades intelectuais 

e emocionais no tocante a conhecimentos e problemas numéricos, têm-se intensificado 

pesquisas na intenção de compreender os fatores que contribuem para este fenômeno, haja 

vista que o não desenvolvimento de habilidades relacionadas a matemática impacta no bem 

estar da criança, como também no desenvolvimento profissional, social e emocional do 

adulto (Cargnelutti et al., 2017; Chaleta, 2017).  

Desse modo, compreende-se que percepção das emoções no âmbito escolar tem 

ganhado visibilidade nos últimos anos em pesquisas no âmbito da Psicologia, em ambientes 

educacionais, a julgar pela sua grande influência sobre o comportamento e o processo de 

ensino-aprendizagem, bem como a relação dessa temática com importantes construtos, como 

atenção, motivação e aprendizagem (Vigotski, 2001; Tze et al., 2023). A matemática por sua 

vez, é uma disciplina admitida como fundamental para o sucesso pessoal e de uma nação 

(Živković et al., 2023), por esse motivo é explanada na maior parte dos centros educacionais 

de todo o mundo e ocupa um espaço relevante nas investigação por ser conferida como um 

componente produtor de altos graus de emoções negativas (Bieleke et al., 2023).  

Em função disso, tem crescido em interesse no desenvolvimento de pesquisas que 

objetivam investigar o fenômeno, especialmente, a ansiedade matemática (Radišić et al., 

2015). Elas tiveram início na década de 90 no intuito de compreender as reações emocionais 

negativas frente à matemática a partir de uma perspectiva psicológica e educacional (Caviola 

et al., 2022). Tais pesquisas comprovaram que emoções negativas frente a situações que 
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envolvem matemática podem vir a interferir negativamente no desempenho escolar, acarretar 

reprovações, desencadear abandono e evasão escolar (Ma & Xu, 2004). Posto isto, o 

fenômeno supracitado é denominado de Ansiedade Matemática (AM) e conceituado como 

respostas emocionais negativas diante de situações que envolvem matemática, promovendo 

sensações de estresse, nervosismo e comportamentos de evitação (Cargnelutti et al. 2017). 

Em consonância com os estudos supracitados, alguns outros mais recentes permitiram 

compreender que a ansiedade matemática é caracterizada como um sentimento de 

desconforto diante de situações que envolvem matemática, inclusive, passível de 

desenvolvimento de fobias (Finell et al., 2022). Outrossim, para caracterizar  a AM é 

necessário que haja a presença de um conjunto de reações fisiológicas e comportamentais, a 

exemplo de fuga, esquiva, produção e reprodução de atribuições negativas relativas à 

matemática (Carmo, 2011). 

Portanto, em estudantes que vivenciam dificuldades em relação à matemática, é 

percebido a evitação em seguir carreiras que envolvem a manipulação de números (Ashcraft, 

2002). Nesta perspectiva, pesquisas (McGinley, 2000; Allen, 2001) apresentam evidencias 

de que indivíduos do sexo feminino demonstram ser mais ansiosas frente à matemática em 

comparação ao sexo oposto. Ainda, dados do PISA confirmam que em matemática os 

meninos obtêm um desempenho superior às meninas (Brasil, 2020). Portanto, é possível 

compreender a estatística de somente 35% de estudantes do sexo feminino estarem 

matriculadas em cursos superiores relacionados as áreas STEM [Science, Technology, 

Engineering e Math (Unesco, 2021)]. Outrossim, somente duas a cada cinco meninas em 

idade escolar tem o desejo de trabalhar em profissões associadas a áreas STEM (Brasil, 

2020).  
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Desse modo, entende-se que o Brasil apresenta dificuldades relativas ao acesso à 

educação básica, bem como o desenvolvimento de proficiência em habilidades essenciais 

esperadas para cada nível (Brasil, 2020). Por outro lado, é importante salientar que apesar 

dos dados supracitados, existem exemplos positivos que desafiam as estatísticas nacionais. 

Recentemente o Nordeste, uma das regiões mais pobres do Brasil (IBGE, 2023), concentrou 

a maior quantidade de estudantes com nota 1 mil no Exame Nacional do Ensino Médio 

(ENEM) de 2023 e o estudante que alcançou a maior nota do Brasil em matemática, além de 

ser referência em olimpíadas nacionais (OBMEP, 2023), como a Olimpíada Brasileira de 

Matemática das Escolas Públicas (OBMEP) e a Olimpíada Brasileira de Matemática (OBM). 

Em contrapartida, há uma escassez de medidas com adequadas evidências 

psicométricas, em português do Brasil, para a avaliação das emoções frente a matemática 

(Dowker et al., 2016), portanto, limitando a compreensão mais aprofundada dessa temática 

no contexto brasileiro, além de impedir avanços substanciais acerca de estratégias de 

enfrentamento do fenômeno em solo brasileiro. Logo, é de suma importância a realização de 

pesquisas que objetivam avaliar psicometricamente instrumentos que se propõem a mensurar 

o fenômeno da AM (Pekrun et al., 2002). 

Em suma, no Brasil existem uma quantidade ínfima de instrumentos científicos que 

propõem-se avaliar emoções relativas ao domínio da matemática, o que ficou evidente no 

Estudo 1 desta dissertação. Entretanto, na literatura encontra-se o Academic Emotions 

Questionnaire–Mathematics (AEQ-M; Pekrun et al., 2005) que permite avaliar diferentes 

emoções dos discentes em diferentes momentos, como, na aula de matemática, estudando 

para prova ou realizando avaliações de matemática (Sampaio et al., 2024). Além disso, o 
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AEQ-M é o único instrumento que mensura as emoções centrais no âmbito da matemática 

(Bieleke et al., 2023). 

Ademais, a julgar pela variedade de emoções que surgem no contato com a 

matemática, ainda são rudimentares os estudos e instrumentos que tem a proposta de 

mensurar as emoções centrais no âmbito matemático, com a ressalva do AEQ-M que admite 

a avaliação de várias emoções positivas e negativas, sendo elas, prazer, orgulho, raiva, 

ansiedade, vergonha e desesperança e tédio (Bieleke et al., 2023). Estas emoções são 

avaliadas em três diferentes contextos, sendo elas: frequência às aulas, estudo e realização de 

provas. Em suma, este instrumento permite compreender de maneira interessante a 

manifestação de variadas emoções frente à matemática (Pekrun et al., 2005).  

Desse modo, levando em conta as dificuldades vivenciadas no contexto brasileiro, 

bem como a eficácia do AEQ-M, em diferentes contextos culturais, por exemplo na China 

(Frenzel et al., 2007) e Europa (Moreira et al., 2019), infere-se que a validação desta medida 

para o contexto brasileiro permitirá conhecer adequadamente a AM de estudantes brasileiros 

em variados âmbitos e cenários educacionais (Hutz et al., 2015). Ainda, os dados originais 

deste instrumento não foram publicados, portanto, sua validação contribui para o 

desenvolvimento de maiores evidências psicométricas.  

À vista da carência de instrumentos no contexto brasileiro que avaliem emoções 

relacionadas à matemática, justifica-se os esforços aqui empreendido no intuito de verificar 

evidencias de validade baseada na estrutura interna e fidedignidade baseada na consistência 

interna do AEQ-M, ancorando-se na relevância da medida no processo de compreensão do 

fenômeno sobredito.  

Método 
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Participantes 

A pesquisa contou com a participação de 426 estudantes de escolas públicas do 

Ensino Fundamental e Médio do estado do Piauí cursado entre o 3º ano do ensino 

fundamental e 3º ano do ensino médio. Os participantes em sua maioria nasceram no ano de 

2007 (n= 121), variando os anos de nascimento de 2003 a 2016 (M=2007,26; DP= 1,592), 

ou seja, a idade dos participantes variou de 8 a 20 anos .  A amostra em sua maioria é do sexo 

masculino (51,7%) e afirmam não ter professor particular de matemática ou fazer curso 

extracurricular de matemática, a exemplo, Kumon (95,5%). 

Instrumentos 

Academic Emotions Questionnaire–Mathematics (AEQ-M; Pekrun et al., 2005). 

Instrumento original é composto por 60 itens de autorrelato, todavia, para o propósito deste 

estudo, foram selecionados 33 itens que abordam três dimensões emocionais (prazer, 

ansiedade e vergonha que são respondidos a partir de uma escala do tipo Likert de cinco 

pontos (1 = discordo totalmente / 5 Concordo Totalmente).  

A decisão por usar uma versão reduzida da escala se baseou na importância teórica 

dos itens escolhidos e na conformidade aos objetivos desta pesquisa. É valido ressaltar que 

esta decisão foi amparada pela literatura pelo estudo de Bieleke (2021) que apresenta uma 

versão curta do Achievement Emotions Questionnaire e parâmetros de qualidade métrica da 

versão Modified Achievement Emotions Questionnaire (Pekrun et al., 2011) que permite 

atestar bons parâmetros de validade e confiabilidade da versão deste estudo.  

Procedimento 

Após a autorização da Secretaria de Educação de uma cidade do litoral do estado do 

Piauí/Brasil, os estudantes de escolas municipais foram convidados a participar de modo 
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voluntario, foram enviados aos pais e responsáveis o TCLE (Termo de Consentimento Livre 

e Esclarecido) para que aqueles autorizassem a participação dos estudantes na presente 

pesquisa. Após a autorização de pais e responsáveis, os estudantes foram convidados a 

participar da pesquisa após orientações e assinatura do Termo de Assentimento Livre e 

Esclarecido (TALE), na oportunidade foram informados quanto aos aspectos éticos e caráter 

voluntário da pesquisa fundamentados pela Resolução nº 466/1 e 510/2016 do Conselho 

Nacional de Saúde. A coleta aconteceu em ambiente coletivo de sala de aula em dia e horários 

marcados previamente, mas respondidos individualmente, e em média a coleta durou 30 

minutos.   

Análise de Dados 

Inicialmente, foi utilizado o IBM SPSS, versão 25, para desenvolver análises 

descritivas (média e desvio padrão) utilizadas para a caracterização da amostra.   

Para análises inferenciais e multivariadas foi utilizado o software JASP (Just Another 

Statistical Program), versão 18. Especificamente foram implementadas: Análise Fatorial 

Confirmatória (AFC) para verificar a plausibilidade da estrutura multifatorial do instrumento 

Academic Emotions Questionnaire–Mathematics (AEQ-M; Pekrun et al., 2005), adotando o 

estimador Weighted Least Squares Mean and Variance-Adjusted (WLSMV; Muthén & 

Muthén, 2014) na matriz de correlações policóricas. Tal estimador é recomendado para dados 

ordinais que não seguem distribuição normal (Asún et al., 2015; Holgado-Tello et al., 2010), 

características dos dados utilizados nesta pesquisa. Para avaliar a adequação do modelo, 

foram usados como índices de ajuste: Comparative Fit Index (CFI) que se trata de um índice 

comparativo, cujos valores a partir de 0,90 são referências de ajuste; Tucker-Lewis Index 

(TLI) que caracteriza-se como uma medida de parcimônia entre os índices do modelo 
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proposto e nulo, variando de zero a um, com valores aceitáveis acima de 0,90; e Root-Mean-

Square Error of Approximation (RMSEA) e seu intervalo de confiança de 90% (IC90%), 

sugerindo-se valores entre 0,05 e 0,08, indo até 0,10 (Byrne, 2010; Hair et al., 2019; Sun, 

2005; Tabachnick & Fidell, 2019). Além disso, a precisão da medida foi calculada por meio 

do alfa de Cronbach (α) padronizado e Ômega de McDonald (ω), ambos implementados em 

correlações policóricas.  

Resultados 

Inicialmente, foi implementada uma AFC com método de estimação WLSMV, 

resultando em ajuste aos dados considerados aceitáveis: CFI = 0,990; TLI = 0,989 e RMSEA 

= 0,036 (IC90% = 0,030/ 0,042). Ademais, 26 itens manifestaram padrão de cargas cruzadas, 

entretanto, uma grande quantidade (13 itens) apresentaram valores negativos e os demais 

carga cruzada inferior a carga fatorial. Por essas questões, foi optado por permanecer com os 

itens de acordo com o modelo pré-estabelecido (Hair et al., 2021). Detalhes podem ser 

visualizados na Figura 1, a seguir.  

Figura 1 

Estrutura trifatorial do Academic Emotions Questionnaire–Mathematics 
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Fonte: Elaboração própria. 

 

Ademais, o modelo apresentou cargas fatoriais adequadas e elevadas em seus 

respectivos fatores, ainda se observou que todas as saturações se mantiveram dentro do 

intervalo esperado (0 a 1) e estatisticamente diferentes de zero ( t ≥1,96, p < 0,05) com 

exceção do item 22 (λ = 0,075; t = 0,96; p>0,01). Por esta razão, na versão aqui validada 

recomenda-se a exclusão do item 22, assim, resultando em um modelo mais ajustado. No 

fator 1 (prazer), as cargas fatoriais variaram entre 0.524 a 0.858, já no fator 2 (ansiedade) as 

cargas se apresentaram entre 0.550 e 0.763, por fim, no fator 3 (vergonha) as cargas fatoriais 

variaram de 0.503 a 0.806.   

A partir da estrutura fatorial estabelecida, verificou-se a consistência interna e a 

confiabilidade dos fatores através dos coeficiente de alfa de Cronbach (α) e Ômega de 

McDonald (ω) que se apresentaram todos como satisfatórios (>0,70; Pasquali, 2020), sendo: 

Prazer (α = 0,871 e ω = 0,876), Ansiedade (α = 0,921 e ω = 0,923) e Vergonha (α = 0,863 e 
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ω = 0,867). A saber, a Figura 1 representa a estrutura de três fatores que foi considerada nesta 

pesquisa. 

Discussão 

Pesquisas sobre as emoções frente à matemática tem sido alvo de interesse desde a 

década de 90, portanto, têm-se percebido as reações emocionais que essa disciplina pode 

desencadear. Assim, sendo permitido inferir seu significativo potencial de impacto na 

aprendizagem, desempenho e percepção dos indivíduos em relação a essa matéria (Meyer et 

al., 2024). A partir disso, foi possível compreender que os prejuízos desse fenômeno vão para 

além do aspecto fisiológico (Carmo & Ferraz, 2012), podendo impactar na escolha futura de 

profissão (Carmo e Simionato, 2012), impedir a ascensão em carreiras e cargos profissionais 

(Mendes & Carmo, 2011) e prejudicar a aprendizagem de conhecimentos secundários, a 

exemplo, o cálculo de um troco (Geary, 2001).  

Nesse sentido, a investigação desse construto de modo mais aprofundado tem 

possibilitado aplicar estratégias e recursos que podem ser acionados para mitigar ou inibir os 

efeitos deletérios deste fenômeno (Figueira & Freitas, 2020). A vista disso, percebe-se a 

importância de desenvolver instrumentos de boa qualidade psicométrica adaptados ao 

contexto nacional. Entretanto, os estudos recentes são em sua grande maioria de origem 

estrangeira e não priorizam a educação como foco principal (Campo, 2022).   

Tendo em vista isto, este estudo teve como objetivo adaptar para o contexto brasileiro 

uma medida que avalie emoções em relação a matemática, como também, fornecer 

evidências de validade fatorial e de consistência interna do instrumento. No presente estudo 

foi avaliado a adequação do instrumento AEQ-M ao português e com amostra brasileira. O 

AEQ-M foi o instrumento precursor de pesquisas relacionadas a emoções em contextos 
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acadêmicos, portanto, é uma valorosa e popular ferramenta para mensurar diferentes emoções 

em uma variedade de contextos, portanto, sendo um relevante instrumento para compreensão 

da temática (Bieleke et al., 2021; Bieleke et al., 2023).  

Para alcançar o objetivo sobredito, foi realizado uma análise fatorial confirmatória 

com um modelo trifatorial, a fim de investigar características psicométricas da escala e o 

ajuste desse modelo a amostra. Diante disso, levando em conta o objetivo proposto, é possível 

afirmar que os resultados apontam que as propriedades psicométricas do AEQ-M 

demonstraram índices de ajuste e estimativas de confiabilidade adequadas (Hair et al., 2019; 

Tabachnick & Fidell, 2019). No que diz respeito ao índice de consistência interna, é válido 

apontar que foram verificados valores acima de 0,70, demostrando ser uma medida com 

indicadores de fidegnidade, baseado na consistência interna, superiores ao recomendado na 

literatura (Morôco, 2014; Pasquali, 2020).  

Essas evidências corroboram com pesquisas anteriores que avaliam a estrutura das 

emoções em variados contextos de aprendizagem (Pekrun et al., 2011), como também 

estudos realizados em diferentes contextos geográficos, a exemplo, um estudo transcultural 

desenvolvido com estudantes alemães e chineses que evidenciou um modelo de seis variáveis 

(Frenzel et al., 2007), enquanto um estudo turco admitiu um modelo com sete fatores (Çalik 

& Aydin, 2019), ambos com a versão completa do instrumento (60 itens).  

Ademais, o estudo aqui descrito assemelha-se com resultados de uma pesquisa 

desenvolvida na Sérvia (Micić et al., 2024), na qual foi realizada uma AFC utilizando a escala 

integral de 60 itens. Neste estudo, 10 itens foram excluídos por possuírem uma baixa carga 

fatorial e 14 por apresentarem carga cruzada, portanto, resultando em uma versão reduzida, 

contendo 36 itens. Desse modo, essas conclusões aproximam-se dos resultados obtidos no 
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presente estudo, ou seja, um modelo com 33 itens, na busca por obter um instrumento 

refinado, preciso e com características psicométricas satisfatórias (Tabachnick & Fidell, 

2019).  Além disso, o dados obtidos estão em consonância com pesquisas antecedentes, como 

a de Pekrun et al. (2011) que demonstram um padrão de relacionamento positivo entre 

variáveis que avaliam aspectos de valência semelhantes, a exemplo, vergonha e ansiedade. 

Por outro lado, observa-se relações negativas entre emoções de valência dispares, como 

ansiedade e prazer.  

Todavia, apesar dos resultados oportunos do AEQ-M para o contexto brasileiro, essa 

pesquisa possui limitações. Dessa forma, destaca-se a amostra constituída exclusivamente 

por estudantes de instituições públicas de ensino do estado do Piauí, desta maneira,  sendo 

impossível a generalização dos resultados para outros contextos geográficos e de ensino. 

Ademais, os resultados não levam em conta variáveis contextuais importantes, como a 

adequação ao ambiente de sala de aula e o modelo de ensino dos professores.  

Portanto, é de suma importância que futuras pesquisas acadêmicas atentem-se a 

validade externa do instrumento, investigando sua eficácia em outros ambientes acadêmicos 

e populações. Assim, possibilitando um entendimento mais fundamentado das emoções 

frente à matemática.  

Conclusão 

O presente estudo permite desenvolver reflexões sobre a importância de investigar e 

compreender as emoções de estudantes em relação à matemática, sobretudo levando em 

considerações seu impacto no processo de ensino-aprendizagem. Os resultados obtidos 

apontam qualidades métricas do instrumento AEQ-M dentro dos padrões de aceitabilidade 

psicométricos (Marôco, 2018; Pasquali, 2017), o que permite recomendar seu uso quando 
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pesquisadores ou profissionais tiverem interesse em avaliar antecedentes e consequentes das 

emoções associadas a matemática. 

Ademais, o presente estudo permite inferir a importância do desenvolvimento de 

ferramentas psicométricas específicas para a matemática, assim, possibilitando a 

identificação precisa de emoções e dificuldades vivenciadas pelos discentes. A partir disso, 

favorecer o planejamento de ações e intervenções eficazes para combater os efeitos 

negativos, assim, resultando em um espaço de aprendizagem mais positivos, acolhedor e 

incentivador. Desse modo, observa-se que a utilização de ferramentas psicométricas é crucial 

para desenvolver estratégias de ensino que atendam as necessidades emocionais e cognitivas 

dos alunos, portanto, contribuindo para fomentar o desempenho e interesse pela matemática.  

Por fim, é relevante que pesquisadores admitam a replicação deste estudo em 

diferentes regiões do Brasil, com amostras mais representativas, no intuito de aprofundar a 

compreensão acerca das emoções dos discentes em relação a matemáticas em diferentes 

ambientes. Essa contribuição permitirá o aperfeiçoamento de instrumentos psicométricos que 

se atentem as especificidades da matemática e desenvolvam estratégias considerando essas 

particularidades.   
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Considerações Finais 

Esta dissertação teve como objetivo geral adaptar o AEQ-M, um importante 

instrumento de avaliação das emoções frente à matemática para o português do Brasil 

avaliando evidências de suas qualidades psicométricas. Especificamente, foi proposto 

identificar, através de uma revisão sistemática, os instrumentos acerca das emoções frente à 

matemática e verificar, através de uma análise fatorial confirmatória, a confiabilidade, 

dimensionalidade do AEQ-M. Então, infere-se que este objetivo foi satisfatoriamente 

atingido, a julgar pelas evidências apresentadas nos dois parâmetros avaliados: consistência 

interna e dimensionalidade.  

O instrumento proposto é uma ferramenta de autorrelato que avalia sete emoções 

envolvidas no processo de relacionamento com a matemática, sendo elas: prazer, orgulho, 

raiva, ansiedade, vergonha, desesperança e tédio. Ademais, o instrumento investiga esses 

sentimentos em variados momentos e ambientes, a título de informação, antes, durante e 

depois da aula, estudo e realização das provas (Pekrun et al., 2005). Reconhecendo a 

relevância dessa ferramenta no processo de mensuração das emoções frente á matemática, 

houve um crescente interesse dos pesquisadores na utilização do AEQ-M, assim, culminando 

na versão chinesa, alemã, inglesa e portuguesa da medida (Frenzel et al., 2007; Moreira et 

al., 2019). 

À vista disso, o presente estudo fundamentou-se na versão portuguesa do AEQ-M de 

Peixoto et al., (2015) que foi desenvolvida para mensurar utilizando uma versão reduzida dos 

itens. Essa versão foi selecionada devido sua comprovação de eficácia no processo de 

mensuração das emoções acadêmicas relacionadas a matemática, sua adaptação cultural 
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específica, relevância e compreensão dos itens. Ademais, essa replicação permite a 

comparação transcultural do instrumento.  

No que diz respeito as evidências psicométricas, para mensurar a consistência interna, 

optou-se por utilizar o Alfa de Cronbach, sendo este um relevante estimador de consistência 

interna e confiabilidade. A literatura aponta como valores aceitáveis para este parâmetro 

pontuações acima de 0,70 (Pasquali, 2020), assim, os dados obtidos neste estudo apontam 

resultados satisfatórios por apresentar valores que variam de 0,87 a 0,92 ente os fatores.  De 

modo a ratificar o dados obtidos através do estimador sobredito, optou-se pela utilização do 

coeficiente Ômega de McDonald como alternativa para verificar a consistência interna dos 

dados de maneira ainda mais robusta e especifica, portanto, melhorando a interpretação dos 

fatores do instrumento. Para este, também é esperado valores acima de 0,70, embora 

tenhamos alcançados valores que também variaram entre 0,87 a 0,92 (Gadermann et al., 

2019).   

Ademais, a análise das cargas fatoriais do modelo apontou resultados satisfatórios em 

relação a estrutura do AEQ-M. A maioria dos itens apresentou cargas fatoriais significativas 

e consistentes com as orientações teóricas indicadas (Hair et al., 2021). Entretanto, foi 

observado que o item 22 não alcançou os parâmetros necessários, portanto, acarretando em 

sua exclusão para melhor ajuste do modelo. Essa decisão colabora para uma ferramenta 

precisa na mensuração das emoções dos estudantes em relação à matemática. Em resumo, os 

resultado obtidos estão consoantes com a literatura.  

Desse modo, levando em consideração os dados apresentados, a validação deste 

instrumento baseada na sua versão reduzida, demonstrou evidências capazes de permitir 

julgar o instrumento como uma ferramenta psicometricamente válida e confiável para 
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mensuração das emoções frente à matemática na amostra de discentes brasileiros. Em suma, 

a dissertação cumpriu adequadamente seus objetivos, proporcionando uma compreensão 

sobre os instrumentos dispostos na literatura que mensuram emoções relacionadas à 

matemática, como a validação de uma versão reduzida do AEQ-M. 

Entretanto, apesar dos resultados positivos evidenciados nesta dissertação, este 

trabalho não se isenta de limitações. A título de exemplo, aponta-se o caráter de autorrelato 

do AEQ-M. Embora bastante usado em pesquisa que trabalham com construtos psicossociais, 

este pode vir a ter interferência da desejabilidade social (Gouveia et al., 2011). Ademais, em 

ambientes de ensino e avaliativos, não é apreciado condutas associadas a sintomas 

emocionais negativos com potencial de prejuízo no desempenho acadêmico (Furlan & 

Sanchez-Rosas, 2018). Essa limitação foi confirmada pelos discursos dos alunos durante a 

realização da pesquisa, que relataram medo de que os professores vissem suas respostas e de 

que a pesquisa fosse alguma espécie de teste, apesar de todas as informações acerca da 

pesquisa terem sido apresentadas previamente.  

Além disso, o estudo tem propriedades amostrais transversal, selecionada por 

conveniência, a partir da colaboração de estudantes que aceitaram responder a pesquisa. É 

importante elucidar que o estudo foi desenvolvido apenas com uma amostra de estudantes 

parnaibanos. Portanto, percebe-se que os dados não representam a realidade de indivíduos 

diferentes da amostra considerada. Ainda, é valido ressaltar que a pesquisa não teve a 

projeção de generalizar resultados, mas sim apresentar uma ferramenta de boas qual idades 

psicométricas para avaliar as emoções frente à matemática.  

Nesse sentido, recomenda-se que as limitações supracitadas sejam consideradas e 

pesquisadores assumam a replicação do estudo com amostras maiores e heterogêneas, em 
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especial, que recolha um maior número de dados de participantes de outros estados 

brasileiros. Ademais, sugere-se levar em consideração a investigação da versão completa do 

AEQ-M, sendo importante acatar uma Análise Fatorial Exploratória (AFE). A AFE permitiria 

estabelecer o número e natureza dos fatores que explicam o fenômeno observado (Damásio, 

2012).   

Dado o exposto, conclui-se que os resultados obtidos fornecem evidências 

satisfatórias das qualidades psicométricas para a adaptação do AEQ-M para o contexto 

brasileiro, confirmando a estrutura trifatorial do instrumento constituída pelos fatores 

ansiedade, vergonha e prazer, distribuídos em 33 itens. Por fim, essa validação reforça a 

competência da medida no processo de entendimento mais aprofundado do fenômeno.  

Além disso, infere-se que a ferramenta pode contribuir para o desenvolvimento de 

intervenções psicológicas e pedagógicas, tais como implantação de estratégias para 

minimizar os sintomas da ansiedade antes de avaliação, desenvolvimento de práticas 

psicológicas e educativas que incentivem o prazer e engajamento dos discentes na aquisição 

de conhecimentos matemáticas, por fim, promoção de estratégias para contribuir com o 

enfrentamento da vergonha associada ao desempenho acadêmico.  
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ANEXO 1. Questionário de Emoções Acadêmicas – Matemática (AEQ-M) 

Parte 1: O que eu sinto relativo às aulas de Matemática 

 

Frequentar as aulas pode motivar sentimentos diferentes. Este questionário refere-

se àquilo que podes sentir relativamente às aulas de Matemática. Assinale a 

opção de resposta que mais se ajusta à tua opinião, preenchendo o espaço com o 

valor correspondente. 

 

ANTES DA AULA DE MATEMÁTICA 

Por favor, indique como você se sente ANTES da aula de matemática. Utilize a escala de 

resposta abaixo.  

 

1 2 3 4 5 

Discordo 

totalmente 

Discordo Nem concordo 

nem discordo 

Concordo Concordo 

totalmente 

 

01. Sinto-me motivado(a) a ir para aula de matemática 1 2 3 4 5 

02. Fico nervoso (a) quando penso sobre a aula de matemática 1 2 3 4 5 

03. Sinto-me indisposto(a) quando penso sobre a aula de matemática 1 2 3 4 5 

04. Matemática me assusta tanto que eu preferia não ter que ir para a escola  1 2 3 4 5 

 

 

DURANTE A AULA DE MATEMÁTICA. Por favor indique como você se sente, 

normalmente, DURANTE a aula de matemática  

 

1 2 3 4 5 

Discordo 

totalmente 

Discordo Nem concordo 

nem discordo 

Concordo Concordo 

totalmente 

 

05. Eu gosto da aula de matemática 1 2 3 4 5 

06. Eu me preocupo que o conteúdo é muito difícil para mim 1 2 3 4 5 

07. Os materiais da aula de matemática são tão estimulantes que eu gosto 

da aula 
1 2 3 4 5 

08. Quando eu falo algo na aula, posso perceber que meu rosto fica 

vermelho 
1 2 3 4 5 

09. Gosto tanto da minha aula de matemática que me sento motivado(a) a 

participar 
1 2 3 4 5 

10. Quando falo algo durante a aula de matemática, sinto-me 

envergonhado(a). 
1 2 3 4 5 
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Parte 2: Emoções relacionadas à aprendizagem 

Estudar e fazer as lições de cada de matemática podem gerar diferentes sentimentos. Esta parta 

do questionário se refere a emoções que você pode ou não sentir quando está estudando ou 

fazendo a lição de casa de matemática. Antes de responder às questões, por favor, tente lembrar 

de momentos que você estava estudando matemática. 

 

ANTES DE ESTUDAR 

As questões a seguir são sobre sentimentos que você costuma ter ANTES de estudar ou fazer 

a lição de casa de matemática. Por favor, indique como você normalmente se sente antes de 

começar a estudar ou fazer o dever de matemática. 

 

1 2 3 4 5 

Discordo 

totalmente 

Discordo Nem concordo 

nem discordo 

Concordo Concordo 

totalmente 

 

11. Fico com tanto medo da lição de casa de matemática que eu prefiro 

nem começar a fazer. 
1 2 3 4 5 

 

DURANTE O ESTUDO 

As questões a seguir se referem a sentimentos que você costuma ter ou não enquanto está 

estudando e fazendo a lição de casa de matemática. Por favor, indique como você 

normalmente se sente utilizando a escala de resposta abaixo. 

1 2 3 4 5 

Discordo 

totalmente 

Discordo Nem concordo 

nem discordo 

Concordo Concordo 

totalmente 
 

12. Quando estou fazendo a lição de matemática, geralmente estou de bom 

humor. 
1 2 3 4 5 

13. começo a suar porque fico preocupado(a) que não vou conseguir completar 

a lição de casa de matemática antes da aula. 
1 2 3 4 5 

14. Fico apreensivo(a) e nervoso(a) 1 2 3 4 5 

15. Quando converso com meus colegas sobre a lição de casa, evito olhar nos 

olhos deles. 
1 2 3 4 5 

16. Sinto-me feliz porque entendo o conteúdo de matemática. 1 2 3 4 5 

17. Eu fico preocupado(a) se vou conseguir entender todo o  

conteúdo. 
1 2 3 4 5 

18. Quando não entendo alguma parte da lição de casa de matemática  

não quero contar para ninguém. 
1 2 3 4 5 

19. Eu gosto tanto de fazer a lição de matemática que me sinto  

motivado a fazer questões extras. 
1 2 3 4 5 
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DEPOIS DE ESTUDAR 

As questões a seguir se referem a sentimentos que você pode ter ou não DEPOIS de ter 

estudado ou feito a lição de matemática. Por favor, indique como você geralmente se sente 

usando a escala de resposta abaixo. 

1 2 3 4 5 

Discordo 

totalmente 

Discordo Nem concordo 

nem discordo 

Concordo Concordo 

totalmente 

 

20. Sinto vergonha da minha falta de conhecimento em matemática. 1 2 3 4 5 

 

Parte 3: Emoções referentes à avaliações 

Avaliações e provas de matemática podem gerar diferentes sentimentos. Esta parte do 

questionário se refere a emoções que você pode sentir ou não quando faz avaliações ou provas 

de matemática. Antes de responder, por favor, tente lembrar de situações em que você fez 

provas de matemática. 

ANTES DA PROVA 

As questões a seguir se referem a sentimentos que você pode ter ou não ANTES de uma 

prova de matemática. Por favor, indique como você costuma se sentir utilizando a escala de 

resposta abaixo. 

1 2 3 4 5 

Discordo 

totalmente 

Discordo Nem concordo 

nem discordo 

Concordo Concordo 

totalmente 

 

21. Fico muito nervoso(a). 1 2 3 4 5 

22. Estudo bastante para a prova porque quero tirar uma nota boa. 1 2 3 4 5 

23. Fico preocupado(a) que vou tirar uma nota baixa mesmo antes de 

fazer a prova.  
1 2 3 4 5 

24 Quando tenho uma prova de matemática, sinto dor no estômago. 1 2 3 4 5 

25. Fico tão ansioso(a) que eu preferia não ter que fazer a prova de 

matemática. 
1 2 3 4 5 
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DURANTE A PROVA 

As questões a seguir se referem a sentimentos que você talvez sinta ou não DURANTE 

uma prova de matemática. Por favor, indique como você costuma se sentir utilizando a 

escala de resposta abaixo. 

1 2 3 4 5 

Discordo 

totalmente 

Discordo Nem concordo 

nem discordo 

Concordo Concordo 

totalmente 

 

26. Eu gosto de fazer provas de matemática. 1 2 3 4 5 

27. Fico nervoso(a) e apreensivo(a) quando estou fazendo uma prova de 

matemática. 
1 2 3 4 5 

28. Sinto-me envergonhado(o) por não saber 

responder bem às questões da prova de matemática. 
1 2 3 4 5 

29. Fico tão nervoso(a) que não consigo me  

concentrar. 
1 2 3 4 5 

30. Penso que vou me dar muito bem na prova. 1 2 3 4 5 

31. Quando estou fazendo uma prova de matemática  

fico preocupado(a) que vou tirar uma nota baixa. 
1 2 3 4 5 

32. Começo a suar porque fico com vergonha do meu  

desempenho na prova de matemática. 
1 2 3 4 5 

 

DEPOIS DA PROVA 

As questões a seguir se referem a sentimentos que você talvez sinta ou não DEPOIS de uma 

prova de matemática. Por favor, indique como você costuma se sentir utilizando a escala de 

resposta abaixo. 

1 2 3 4 5 

Discordo 

totalmente 

Discordo Nem concordo 

nem discordo 

Concordo Concordo 

totalmente 

 

33. Fico com vergonha depois da prova de matemática. 1 2 3 4 5 

. 
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Questionário sociodemográfico 

1. Em qual ano você nasceu? ____________ 

2. Em qual mês você nasceu? ____________ 

3. Sexo:   1.  Masculino   2.  Feminino   3.  Prefiro não dizer 

4. Qual é a profissão dos seus pais ou responsáveis? Caso sejam aposentados, escreva a 

profissão que exerciam antes da aposentadoria.  

Mãe_____________________                    Pai__________________________ 

5. Qual o grau de escolaridade dos seus pais? 

Mãe 

1.  Analfabeta   2  Alfabetizada   3.  Ensino Fundamental Completo 4.   Médio 

Completo      

5.   Técnico Superior incompleto     6.   Superior Completo 7.  Pós-graduação   8.  

Não sei   

Pai  

1.  Analfabeto   2  Alfabetizado   3.  Ensino Fundamental Completo 4.   Médio 

Completo    

5.   Técnico Superior incompleto     6.   Superior Completo 7.  Pós-graduação   8.  

Não sei    

6. Qual sua etnia/raça/cor da pele?   Branca     Parda      Negra    Outra 

7. Quantos irmãos mais velhos você tem? ________________________ 

8. Quantos irmãos mais novos você tem? ________________________ 

9. Qual foi sua nota na última avaliação de matemática? ______________ 

10. Durante a semana, em média, quantas horas você passa estudando matemática além das 

aulas? ______________________ 

11. Você tem professor particular de matemática ou faz cursinho particular de matemática 

(ex.: Kumon)?       Sim               Não 
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