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RESUMO

Este trabalho busca refletir as implicag¢des da ansiedade matematica no desempenho escolar dos
estudantes de uma turma de 9° ano do Ensino Fundamental. A Ansiedade Matematica pode ser
definida a partir de um conjunto de reacdes fisioldgicas, cognitivas e comportamentais diante
de situagdes nas quais o individuo deve apresentar habilidades matematicas especificas (Carmo,
2011). Na maioria das escolas, o modelo convencional de avaliacdo prejudica o estado
emocional dos alunos, repercutindo no seu desempenho académico, estabelecendo um ciclo
nocivo de inseguranca e ansiedade, baixa autoestima e baixo rendimento. Este tema surgiu a
partir das observacgdes do autor, enquanto estagiario do Curso de Licenciatura em Matematica
do IFPB, numa turma de uma escola da rede estadual situada na cidade de Jodo Pessoa- PB. A
metodologia utilizada foi o Relato de Experiéncia com base no modelo proposto por Mussi,
Flores ¢ Almeida (2021). Os resultados mostraram a presenca dos sinais indicativos de
ansiedade durante a aplicacdo da prova e o impacto deles no desempenho dos estudantes,
evidenciando a importancia de investir em praticas avaliativas mais diversificadas e formativas,
capazes de considerar ndo apenas os resultados finais, mas também o processo de aprendizagem
e o contexto no qual os estudantes estdo inseridos, sensivel aos aspectos emocionais, sociais €
cognitivos de cada aluno.

Palavras-chave: educagdo matematica. avaliagao da aprendizagem. afetividade e cognigao.



ABSTRACT

This study aims to reflect on the implications of mathematics anxiety on the academic
performance of 9th-grade students in middle school. Mathematics Anxiety can be defined as a
set of physiological, cognitive, and behavioral reactions to situations in which an individual
must demonstrate specific mathematical skills (Carmo, 2011). In most schools, the conventional
assessment model negatively impacts students' emotional states, affecting their academic
performance and establishing a harmful cycle of insecurity, anxiety, low self-esteem, and poor
achievement. This topic emerged from the author's observations during a teaching internship
for the Mathematics Degree program at IFPB, involving a class at a state public school located
in Jodo Pessoa, PB. The methodology employed was an Experience Report based on the model
proposed by Mussi, Flores, and Almeida (2021). The results demonstrated the presence of
indicative signs of anxiety during exam administration and their impact on student performance.
This underscores the importance of investing in more diversified and formative assessment
practices that consider not only final results but also the learning process and the context in
which students are situated, remaining sensitive to each student's emotional, social, and
cognitive aspects.

Keywords: mathematics education. learning assessment. affectivity and cognition.
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1 INTRODUCAO

A avaliagdo da aprendizagem desempenha um papel essencial no processo de ensino e
aprendizagem, configurando-se como uma das trés etapas basicas constituintes do processo,
juntamente com o planejamento e a execu¢do. De acordo com Libaneo (2013) a avaliagdo ¢ uma
tarefa didatica necessaria e permanente do trabalho do professor, que deve acompanhar passo a
passo o processo de ensino-aprendizagem, contribuindo para refletir sobre o nivel de qualidade
do trabalho escolar, tanto do professor como do aluno. Assim, quando bem utilizada, ela pode
ser um verdadeiro elo entre o ensino e a aprendizagem.

Luckesi (2005), uma das maiores referéncias sobre avaliacdo no pais, distingue dois
paradigmas no que se refere a verificacdo do rendimento escolar dos estudantes: o dos “exames
escolares” e o outro denominado “avaliacdo da aprendizagem”. O paradigma dos exames ¢
definido como o formato sistematizado nos séculos XVI e XVII e que prosseguiu hegemodnico
por pelo menos quatro séculos, cuja principal caracteristica ¢ estabelecer uma classificacao do
educando em “aprovado” ou “reprovado” ou dentro de uma escala mais ampla, como ocorre
com os valores de 0 (zero) a 10 (dez). Como se pode perceber, o paradigma do exame remete a
funcio classificatoria, com foco na nota e, utilizado muitas vezes, com carater punitivo.

J& o outro paradigma identificado por Luckesi (2005) ¢ o da “avaliagdo da aprendizagem”,
o qual teve sua primeira manifestagdo nos Estados Unidos, na década de 1930, com o educador
Ralph Tyler, que inconformado com os niveis de reprovagao escolar, propds um método cujos
passos sdo bem simples: (a) ensinar alguma coisa; (b) diagnosticar a qualidade do aprendido;
(c¢) quando a aprendizagem se apresenta negativa, ensinar de novo até aprender.

Como se pode observar, esse paradigma remete a um acompanhamento continuo do
processo de ensino e aprendizagem, o qual ¢ tido como processual, dialdgico, investigativo e
diagnostico, em que o ato de avaliar parte do presente, para uma tomada de decisdes sobre
possiveis intervencdes, em busca de solucdes. Segundo Luckesi (2005), o paradigma da
“avaliagdo da aprendizagem” proposto por Tyler, estabeleceu o ponto de partida para a histéria
da avaliagdo da aprendizagem escolar que se segue até nossos dias.

Em nosso pais, o paradigma da avaliagdo influenciou a nossa atual LDB- Lei n°
9.394/1996, na qual vemos a utilizagdo do termo ‘“avaliagdo”, em substitui¢do a expressao
“exames escolares”, presente na nossa primeira LDB - Lei n° 4.024/1961, na qual o uso desse
termo nao era uma escolha ao acaso, mas sim uma op¢ao que representava uma barreira oficial
que definia a vida do estudante, visto que o foco era testar quem estava e quem nao estava apto

a subir de nivel.
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Apesar dessa mudanca, na pratica da maioria das nossas escolas, a avalia¢cdo reflete muito

mais o paradigma dos ‘“‘exames escolares”, do que o da avaliacdo da aprendizagem
(Luckesi,1999). Para o autor (2005), esse fato tem raizes historicas, visto que, nesse aspecto,
somos herdeiros da Europa e das suas duas principais correntes pedagogicas sistematizadas nos
séculos XVI e XVII: a pedagogia catolica, liderada pelos padres jesuitas, e a pedagogia
protestante, com Coménios, sobretudo da primeira, a qual foi trazida para o Brasil no processo
de colonizagao.

A pedagogia catodlica exerceu grande influéncia em nosso pais e caracteriza-se pelo ensino
tradicional, em que predomina a autoridade do professor que exige atitude receptiva dos alunos.
Nessa pedagogia, prevalece a ideia de que a coacdo garante a aprendizagem, e a pratica
avaliativa se da por verificagdes de curto prazo (interrogagdes orais, exercicios, etc) e de longo
prazo (provas e trabalhos), “atreladas ao refor¢o”, em geral negativo: puni¢des, notas baixas,
castigos fisicos e psicoldgicos, etc. (Libaneo, 2013).

Embora ndo tenhamos mais os castigos fisicos, como o uso da palmatoria, por exemplo,
observamos que a pratica dos exames permanece privilegiando o uso quase que exclusivo do
instrumento ‘prova’, e cuja aplicagdo acontece cercada de ‘rituais’ que geram medo, estresse €
ansiedade nos estudantes, como o estimulo a competi¢ao e a comparagao, permeada por pressao
por resultados, em que a énfase recai sobre a conquista de notas altas, como forma de validacao
da aprendizagem. Nesse cenario, a aplicagdo da prova ¢é percebida como um momento crucial,
quase como um "teste de fogo" que pode definir o éxito ou o insucesso do estudante.

Por outro lado, esse modelo convencional de avaliagdo vem recebendo diversas criticas,
sobretudo devido a sua capacidade de prejudicar o estado emocional do aluno, repercutindo no
seu desempenho académico, estabelecendo um ciclo nocivo de inseguranca e ansiedade, baixa
autoestima e baixo rendimento. Adicionalmente, o estresse gerado por esse modelo avaliativo
pode ser agravado em fun¢do de fatores externos a escola, como a pressao proveniente da
familia ou da sociedade e a forma como os estudantes percebem suas proprias habilidades.

De acordo com Queiroz e Sousa (2020), muitos jovens acabam enfrentando o que se
denomina “ansiedade de desempenho”, um estado emocional caracterizado pelo receio de falhar
ou de nao corresponder as expectativas, o que pode resultar em reagdes prejudiciais tanto do
ponto de vista fisico quanto psicoldgico, incluindo insonia, dificuldade de concentracdo e até
sintomas de depressao

No que se refere especificamente a matematica, observamos no cotidiano que poucos sao
as pessoas que afirmam ter aptiddo ou afei¢ao por esta disciplina, em contraposi¢do ao grande
nimero que expressam ter aversdo, medo ou pavor a ela. Muito dessa rejei¢ao ¢ decorrente de
experiéncias negativas que viveram ou vivem, especialmente nas avaliagdes, consideradas

muito rigidas, com contetdos considerados muito dificeis ou com professores considerados
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muito exigentes, configurando um fendmeno especifico, denominando de Ansiedade

Matematica (Carmo, 2019).

Enquanto estagiario do curso de Licenciatura em Matematica do IFPB, acompanhamos
uma turma do 9° ano do ensino fundamental de uma escola publica da rede estadual, localizada
num bairro central da cidade de Jodo Pessoa-PB. Nesta experiéncia, observamos as reacdes dos
estudantes em relacdo a Matematica, identificando a presenca de sinais indicativos da ansiedade
matematica e como isso implicava no desempenho escolar deles.

Tomando essa experiéncia como ponto de partida, desenvolvemos o presente relato de
cunho descritivo e reflexivo, com abordagem qualitativa, relacionado a vivéncia do autor, junto
a uma turma do 9° ano do ensino fundamental, durante o ano letivo de 2025, especialmente no
segundo semestre, com foco nas implicagdes da ansiedade matematica no desempenho escolar

desses estudantes.
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2 JUSTIFICATIVA

Ansiedade de desempenho, conforme a defini¢ao de Spielberger (1980), ¢ uma resposta
emocional que pode ser desencadeada por situagdes avaliativas, contribuindo para a diminui¢do
da performance académica. O mau desempenho, por sua vez, diminui a autoconfianga dos
estudantes, perpetuando um ciclo vicioso no qual a ansiedade se intensifica a cada nova
avaliacao.

A ansiedade em relagdo ao desempenho em avaliagdes ¢ um fenomeno amplamente
discutido na literatura educacional. Conforme Hill e Wigfield (1984), a ansiedade nas avaliagdes
tem um impacto significativo na motivagao dos alunos e, em ultima analise, em seus resultados
académicos. Destacando a importancia de compreender que a ansiedade pode influenciar nao
apenas a motivagao imediata dos estudantes, mas também suas trajetérias académicas a longo
prazo.

De acordo com Tobias (1985), a ansiedade em relacdo as avaliagdes ¢ uma das principais
razdes para bloqueios cognitivos, dificultando que o aluno demonstre de forma completa seu
conhecimento. Ou seja, quando os alunos experimentam altos niveis de ansiedade, eles
frequentemente enfrentam dificuldades em se concentrar e processar informacdes de maneira
eficaz, gerando o ‘bloqueio’, que por sua vez resulta em um desempenho inferior nas avaliagdes.

Um estudo recente, assinado por Marc Colomer (2024), publicado no site do INNOVAMT
analisou a relacao entre desempenho, motivagao e ansiedade, tomando como base os testes PISA
2022!. Para o estudo, foi incluido um questionario em que os alunos respondiam junto com a
prova de matematica e que coletava informacdes sobre a atitude do aluno em relagdo a esta
disciplina. Com base nessas perguntas, a equipe de pesquisa da Innovamat analisou a relag@o
entre ansiedade e desempenho e definiu como “ansiedade matemética”, a reagao emocional
caracterizada por sentimentos de medo, tensdo e apreensdo em situagdes que envolvem
atividades relacionadas a matematica. Os resultados demonstraram que os alunos que tinham
mais preocupagao ou nervosismo em relacdo a matematica também foram os que tiveram o pior
desempenho de matematica nos testes do PISA.

De acordo com Carmo (2011), a Ansiedade Matematica pode ser definida a partir de um
conjunto de reagdes fisiologicas, cognitivas e comportamentais diante de situagdes nas quais o
individuo deve apresentar habilidades matematicas especificas. Os sintomas fisioldgicos sdo os
mesmos descritos pelos sujeitos em outras situagdes de ansiedade: taquicardia, tontura,
sudorese, falta de ar, entre outros. As reagdes cognitivas, por sua vez, podem aparecer por meio

de autorregras depreciativas, esquecimento do que foi estudado ou dificuldade de organizar os

1 PISA - Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes, ¢ um estudo comparativo internacional
realizado a cada trés anos pela Organizagio para a Cooperagado e Desenvolvimento Econdmico (OCDE).
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pensamentos e o raciocinio. Por fim, as reagdes comportamentais sdo reagdes observadas diante

de uma situagdo aversiva, como fugir da situacdo depois que ela se iniciar ou tentar evitar ou
postergar a ocorréncia da contingéncia aversiva, nao tendo que enfrenta-la.

Muito do nervosismo em relagdo a matematica, se deve muito ao fato de que, nas escolas,
predomina o formato tradicional de avaliagcdes desta disciplina, que consiste basicamente em
provas com questoes de resposta unica, priorizando os resultados finais, enquanto o processo
de construcao do conhecimento, percorrido pelo estudante, ¢ completamente invisibilizado. Ao
solicitar que os alunos reproduzam informagdes de maneira rapida e direta, sem margem para
erro ou reflexdo, as provas de matematica criam um ambiente de estresse elevado.

Além disso, a forma como os alunos se preparam para as provas, em vez de adotarem
métodos de estudo que promovam uma compreensao profunda do contetido, muitos recorrerem
a memorizagao superficial de férmulas, conhecida como “decoreba”, o que contribui para um
desempenho abaixo do esperado e refor¢a a crenga de que ndo sao capazes de ter sucesso,
repercutindo em mais ansiedade nas avaliagdes subsequentes. Ha ainda os que, movidos pela
pressdo de tirar boas notas, acabam recorrendo a algum subterfiigio para tentar burlar as provas,
fazendo uso da conhecida ‘cola’. Entre outras questdes, essa burla as regras demonstra a falta
de eficiéncia ao sistema de avaliagdo ao priorizar a decoreba de formulas, ao utilizar somente a
prova como instrumento de avaliagdo e ao se basear exclusivamente nela para definir o nivel de
aprendizagem do aluno.

Diante de todo esse cenario, € crucial que educadores e institui¢des de ensino reconhegam
e abordem a necessidade de rever concepgoes e praticas de ensino e de avaliagdo, com foco no
enfrentamento da ansiedade matematica. A criagdo de um ambiente de aprendizagem acolhedor
€ que minimize a pressao relacionada ao desempenho pode ser um passo importante para ajudar
os alunos a gerenciar a ansiedade matematica.

Assim, acreditamos na relevancia e no potencial teorico e pratico deste estudo, pela
tematica tdo necessdria para a pratica docente e de pesquisa e sua contribuicdo ao campo de
conhecimento e a pratica avaliativa em matematica, podendo contribuir na reflexdo e na
construgdo de alternativas que possam ser efetivadas pelos docentes, com vistas a transformacao

do modelo atualmente efetivado.
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3 OBJETIVOS

3.1 Objetivo Geral

» Refletir sobre as implicagdes da ansiedade matematica no desempenho escolar dos

estudantes de uma turma de 9° ano do Ensino Fundamental.

3.2 Objetivos especificos

*  Descrever a pratica avaliativa efetivada na escola;

*  Identificar a presenga de sinais indicativos da ansiedade matematica entre os
estudantes;

*  Discutir a relagdo entre ansiedade matematica e avaliagao da aprendizagem na
escola.
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4 FUNDAMENTACAO TEORICA

A avaliagdo escolar costuma ser abordada, geralmente, apenas sob a dtica didatico-
metodoldgica, enfocando-se as questdes operacionais, sobre: o qué, quando e como avaliar. No
entanto, entendemos que uma reflexdo completa sobre esse tema, deve ser feita a partir dos trés
eixos que constituem o marco conceitual do Projeto Politico Pedagdgico da escola: o eixo
politico-ideologico, o epistemologico e o didatico-metodologico. No qual o eixo politico remete
avisao de sociedade, de homem e de educagdo; o epistemoldgico, a concepcao de conhecimento
e de aprendizagem; e o didatico-metodologico, a concepcao de ensino e de pratica educativa.
(Vasconcellos, 2002).

Nessa perspectiva, a fundamentagao teodrica estd organizada em quatro subse¢des, na qual
a primeira, buscamos contemplar o eixo politico, a partir dos fundamentos historicos e
filosoficos da avaliagdo escolar; na segunda, o eixo epistemologico, discutindo os fundamentos
teoricos e epistemoldgicos da avaliacdo da aprendizagem; e na terceira, os fundamentos
didatico-metodologicos da pratica avaliativa. E, finalizando com a quarta e ultima sessdo, na

qual introduzimos alguns conceitos basicos sobre ansiedade matematica.

4.1 Fundamentos historicos e filoséficos da avaliagao escolar

O vocébulo avaliagdo vem do latim, “avalere”, que significa “dar valor a”. Para dar valor,
exige-se tomada de decisdes, escolha de caminhos, posicionar-se frente a um fato, objeto ou
fendmeno. Em nosso cotidiano, a todo instante, emitimos julgamentos de valor sobre fatos,
circunstancias, falas, pessoas, mostrando que avaliar ¢ uma atitude eminentemente humana.
Mas, quando se trata da avaliagdo no contexto escolar, no qual se sistematiza a avaliacdo e a
transforma em ato pedagogico, essa atitude reveste-se de uma complexidade, perante a qual se
faz necessario, antes de tudo, refletir: O que ¢ de fato avaliar?

Para responder a essa questdo, ¢ necessario retomar o passado e revisar as historias
construidas e que reverberam ao longo do tempo, ocupando espago no aqui € no agora da escola.
Acreditamos que as incursdes historicas, ainda que breves, como as aqui realizadas, nos
remetem as reflexdes sobre acertos e desacertos, e permitem a possibilidade de compreender e
redimensionar novos caminhos.

A historia da avaliagdo principia em praticas didaticas ‘difusas’, que se pronunciam em
formatos efetivados desde a Antiguidade. A didatica difusa corresponde ao periodo em que os
conhecimentos sobre ensinar estavam ‘espalhados’, pois ainda ndo havia um campo de estudos

especifico sobre métodos de ensino, ensinava-se intuitivamente. (Castro, 1991).
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Nessa época, as praticas de ensino geralmente eram enfadonhas e as avaliagdes

priorizavam a memoria como método fundamental:

Sabe-se que na Antiguidade, antes da difusdo da escrita, a memoria era o Uinico
e indispensavel meio de aprendizagem, e para isto serviam o verso e a musica,
ou a cantilena [...]. Outra razdo obrigava ao uso da memoria; a sacralidade e o
carater esotérico dos ensinamentos, reservados em geral a um grupo fechado,
a uma casta sacerdotal. (Manacorda, 1989, p. 92).

A avaliacao tinha como principais instrumentos, as argui¢des, 0s questionarios, as provas,
em especial as orais, que eram tomadas como uma das principais técnicas. Na Grécia Antiga, a
avaliagdo estava associada a retérica e ao dominio das artes do discurso. Ao longo dos séculos,
com filosofos como Sécrates e Platdo enfatizando o valor da autodeterminagao e do pensamento
critico, a concepgao de avaliagdo foi se expandindo.

Na Idade Média, a avaliagdo continua vinculada 2 memorizacgao e agrega em sua pratica
os chamados “rituais” de puni¢ao, com os castigos fisicos e morais, aos que ndo demonstravam
ter decorado as ligdes. SO com o longo passar dos séculos, a avaliagdo da aprendizagem foi
evoluindo lentamente de métodos punitivos e de classificagdo para praticas mais reflexivas e
inclusivas, tendo atravessado a era moderna, ainda com a marca das praticas e uso das técnicas
tradicionais.

No nosso pais, as praticas educacionais da Idade Média sao trazidas pelos padres Jesuitas,
no processo de colonizagdo e moldam todo o nosso modelo de educacao, marcado pelo ensino
tradicional, pelo autoritarismo dos professores, pela passividade dos alunos e pela crenca de que
a coacdo garante a aprendizagem (Luckesi, 2005). Neste modelo, a pratica avaliativa se da
predominantemente por provas orais € escritas, cercadas por rituais que envolvem punigdes €
castigos fisicos e psicoldgicos. (Libaneo, 2013).

Na contemporaneidade, especialmente ao longo do século XX, a concepgao de escola do
passado comega a ruir, sobretudo gragas as diferentes contribuigdes cientificas de areas da
Psicologia, da Neurologia, da Epistemologia Genética, da Pedagogia Moderna e do Socio
Construtivismo. Com a divulgacao das pesquisas e modernas teorias sobre a aprendizagem, ha
uma intensa repercussdo no ensino, ensejando novas praticas e metodologias mais coerentes
com os conhecimentos por elas produzidos.

Ainda que com diferencas entre si, pensadores como Montessori, Decroly, Freinet,
Dewey, Piaget, Wallon, Vygotsky, Emilia Ferreiro, entre varios outros, deflagaram uma
verdadeira revolugao paradigmatica sobre as formas de aprender e de ensinar. Na esteira dessas
transformagoes, a avaliagdo passou a ser vista como uma ferramenta nao s6 de mensuragao de

conhecimento, mas como um ato inerente ao processo continuo de aprender e ensinar.
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O conceito de avaliacdo como ferramenta formativa foi se constituindo principalmente a

partir de Vygotsky e Piaget, defendendo que a avaliacao deve ir além da medicao, servindo para
diagnosticar o progresso do aluno e ajuda-lo no seu desenvolvimento. A partir desses dois
tedricos, um movimento global ganha consisténcia na década de 90 e influencia o pensamento
e as politicas educacionais em todo o mundo.

Nesse movimento, evidencia-se o nome de Philippe Perrenoud, o qual desenvolve o
conceito de ‘competéncia’, definida como a capacidade de mobilizar um conjunto de esquemas
de acdo para enfrentar uma situagdo nova, e decorrente dele, o conceito de avaliagdo por
competéncias, a qual remete a identificagdo das falhas no percurso e na correcao delas em tempo
real, o que s6 ¢ possivel num processo de avaliagdo continua. (Perrenoud,1999).

Por sua vez, as teses defendidas por Perrenoud vao ganhar guarida em foéruns
internacionais e publicagdes internacionais com o Relatorio da Comissdo Internacional sobre
Educacdo para o Século XXI (Unesco,1998), referéncia absoluta na elaboracdo de documentos
oficiais e politicas educacionais em varios paises, incluindo o Brasil.

Aqui no Brasil, o pensamento de Perrenoud influenciou diretamente na elaboracao dos
PCNS — Parametros Curriculares Nacionais em 1997 e ecoou na atual LDB - Lei de Diretrizes
e Bases da Educagdo Nacional (LDB) - Lei n°® 9.394/1996, ao propor a avaliagdo continua e
processual, destacando a importancia de um acompanhamento regular da aprendizagem, ao
invés de uma avaliacdo isolada, em momentos estanques e ainda, a exigéncia da oferta de
estudos de recuperagdo, paralelo ao periodo letivo, com o objetivo de garantir o sucesso de todos
os alunos.

Em tempos mais atuais, a influéncia de Perrenoud encontra o dpice na BNCC- Base
Nacional Comum Curricular (2018), a qual além de utilizar o conceito de competéncias para
definir as competéncias gerais e especificas, propde a aplicagdo de avaliagdo formativa de
processo ou de resultado, levando em conta os contextos e as condigdes de aprendizagem,
tomando tais registros como referéncia para melhorar o desempenho da escola, dos professores

e dos alunos (BNCC, 2018).

4.2 Fundamentos teoricos e epistemoldgicos da avaliacio escolar

No campo tedrico e epistemoldgico, as proposicdes iniciadas em Vygotsky, Piaget,
Perrenoud e outros, vao reverberar no Brasil, em autores como Jussara Hoffman, Cipriano
Luckesi, Celso Vasconcelos e José Eustaquio Romao, os quais t€ém pesquisado e contribuido
com seus estudos sobre a avaliagdo da aprendizagem, trazendo em comum uma nova visao de

avalia¢do, como elemento integrador entre o ensino e a aprendizagem.
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Para eles, numa escola transformada em um local onde o aluno aprende a aprender, exige-

se um novo modelo de avaliagdo, que deve consistir na observacdo do desempenho, do
desenvolvimento, através de situagdes e atividades diversificadas, no qual a realizagdo de uma
simples “prova”, s6 com o intuito de gerar uma nota, ja nao faz sentido.

Para Luckesi (1995), a avaliacdo da aprendizagem ¢ uma pratica de investigagdo do
professor, cujo sentido ¢ intervir na busca dos melhores resultados do processo de aprendizagem
dos nossos educandos. Nessa perspectiva, o autor compreende a avaliagdo como um ato
processual de investigacdo e interpretacdo de um determinado fendmeno, no caso, a construg¢ao
do conhecimento, com vistas a fundamentar uma tomada de decisao (Luckesi, 1995).

Para isso, o autor explicita de maneira didatica, os passos a serem dados para uma

avaliagdo processual e diagnodstica (Luckesi, 1995, p. 83):

1°) Conhecer o nivel de desempenho do aluno em forma de constatagdo da
realidade.

2°) Comparar essa informacdo com aquilo que € considerado importante no
processo educativo. (qualifica¢do)

3°) Tomar as decisdes que possibilitem atingir os resultados esperados.

Para o autor, se o professor apenas "constata" que o aluno nao sabe (1° passo) e da uma
nota baixa, mas nao faz nada para mudar essa realidade, ele nao avaliou, ele apenas mediu. Para
Luckesi, o 3° passo (a tomada de decisao) € o que define a verdadeira avaliagao.

A necessidade da tomada de decisdo, apontada por Luckesi (1995) como o estagio final e
indispensavel da avaliagdo processual, encontra ressonancia na proposta de avalia¢do

mediadora de Hoffmann (1991, p.134):

Avaliar nesse novo paradigma ¢ dinamizar oportunidades de agdo-reflexdo,
num acompanhamento permanente do professor e este deve propiciar ao aluno
em seu processo de aprendizagem, reflexdes acerca do mundo, formando seres
criticos libertarios e participativos.

Nessa perspectiva, a autora aponta alguns principios coerentes com uma agao avaliativa

mediadora (Hoffmann, 2003, p. 56):

Oportunizar aos alunos muitos momentos de expressar suas ideias;
Oportunizar discussdes entre os alunos a partir de situacdes
desencadeadoras;

° Realizar varias tarefas individuais, menores e sucessivas, investigando
teoricamente, procurando entender razdes para as respostas
apresentadas pelos estudantes;

. Nas corregdes, ao invés de certo/errado e da simples atribuigdo de
pontos, fazer comentarios sobre as tarefas dos alunos, auxiliando-os a
localizar as dificuldades, oferecendo-lhes oportunidades de
descobrirem melhores solucdes;
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. Transformar os registros de avaliagdo em anotacdes significativas sobre
o acompanhamento dos alunos em seu processo de construgdo de
conhecimento.

Como visto, para ambos os autores, a avaliacao perde seu sentido se nao resultar em uma
intervenc¢do docente transformadora, com foco na aprendizagem do estudante. Outro ponto em
comum entre os autores, diz respeito ao entendimento do papel do erro no processo de
aprendizagem do aluno e a mudanca de postura do professor diante dele. Para eles, o erro ¢ tido
como um elemento-chave para identificar lacunas de compreensao e resolvé-las, ao invés de
tratar o erro como motivo para puni¢des e discriminagdes, cuja corre¢do enérgica sd provoca
medo, culpa e perda de dignidade, afetando negativamente a autoestima do aluno.

Celso Vasconcellos propde uma concepcao dialética-libertadora do processo de avaliagdo
escolar, na qual se busca refletir o sentido da avaliacdo, como um movimento que supera tanto
o autoritarismo da pedagogia tradicional quanto o espontaneismo acritico. Para ele (2008, p.
57), “o sentido maior da avaliagdo ¢ avaliar para que os alunos aprendam mais ¢ melhor”, e
diante das dificuldades apresentadas pelo aluno na avaliacdo, a pergunta a se fazer é: porque
meu aluno ndo estd aprendendo e o que posso fazer? Mediante as quais, remete uma reflexao
das questdes politicas implicadas no processo de avaliagdo, expandindo a reflexdo para os
aspectos sociais. (Vasconcellos, 2008)

José Eustdquio Romao, fundamentado na pedagogia freiriana, defende a avaliacdo
dialdégica como uma pratica essencialmente comunicativa e emancipatoria. Ao contrario do
modelo tradicional, que funciona como um "monologo" impositivo do docente, a proposta
dialogica exige uma relagdo de horizontalidade, na qual a avaliagdo serve para que tanto o
professor quanto o aluno reflitam criticamente sobre o percurso educativo.

Avaliar, nesse sentido, ¢ um exercicio de didlogo que busca desconstruir as relacdes de
poder na sala de aula, promovendo a autonomia e a libertacdo do educando. Nas palavras de
Romao (1998, p. 25): "A avaliagdo dialogica pressupde a comunicacao € a interatividade entre
os sujeitos, constituindo-se em um instrumento de libertagdo e ndo de domesticagdo ou
exclusao".

Em sintese, embora receba diferentes denominacdes, como “diagndstica” por Luckesi,
“mediadora” por Hoffmann, “dialética” por Vasconcellos e “dialdgica”, por Romao, todos esses
autores compreendem a avaliagdo vinculada a dois processos articulados e indissocidveis:
diagnosticar - acompanhando, monitorando a constru¢do do resultado almejado; e intervir -

testemunhando a qualidade final do que foi produzido, tendo em vista a melhoria dos resultados.

4.3 Fundamentos didatico-metodologicos
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No contexto educacional, as avaliagdes assumem diferentes fungdes, entre as quais se

destacam: diagnosticar; controlar; e classificar. Relacionadas a essas trés fungdes, constituiu-se
trés modalidades de avaliagdo: diagnostica, formativa e somativa, cada uma com objetivos
proprios, caracteristicas especificas e periodo de aplicagao.

De acordo com Haydt (2002, p.16),

O primeiro a fazer a distingdo entre o conceito de avaliacdo formativa e
somativa, e a utilizar essa denominagdo, foi Michael Scriven, num estudo que
se tornou classico sobre a avaliagdo do curriculo. Esses conceitos se
difundiram a partir da obra de Bloom, Hastings ¢ Madaus, estendendo-se aos
demais niveis de avaliagdao. Atualmente sdo de uso corrente no que se refere a
avaliacdo do processo ensino-aprendizagem.

A avaliagdo diagnostica é aquela realizada antes de um novo contetdo ser abordado, com
o objetivo de mapear os conhecimentos prévios dos alunos. Essa avalia¢do ajuda a identificar
dificuldades antecipadas, permitindo ao professor criar estratégias de ensino mais eficazes
(Haydt, 2002). No entanto, no nosso entendimento, acreditamos que os alunos que ndo sabem
lidar com o estresse, se ndo forem devidamente esclarecidos sobre o objetivo da avaliacao
diagnostica, podem ter dificuldades e receio em demonstrar seus conhecimentos durante a sua
realizagdo, devido ao medo de falhar e a pressao interna.

A avaliacdo formativa remete a um conjunto de atividades avaliativas que acontecem de
forma continua, ao longo de todo o processo de ensino-aprendizagem, tendo a fun¢do de
controlar/acompanhar o processo, constatando se os objetivos estabelecidos estdo sendo
atingidos e fornecendo dados para aperfeigoar o processo, com foco na recuperacdo de
aprendizagens. Ela permite ajustes imediatos no ensino e proporciona feedback constante a
alunos e professores.

De acordo com Almeida e Lima (2018), a avaliacdo formativa pode impactar
positivamente a experiéncia do aluno e contribuir para um ambiente de aprendizagem mais
saudavel. Para os autores, a avaliacdo formativa se apresenta como uma op¢do vidvel,
permitindo que o educador monitore a evolugdo do aluno ao longo do tempo, proporcionando
feedbacks constantes que buscam melhorar o aprendizado, sem impor pressdes desnecessarias.

Esse feedback ajuda os estudantes a compreenderem suas dificuldades e fortalezas antes
de chegarem a uma prova final, e se sentirem mais preparados e confiantes, o que pode
contribuir para reduzir a ansiedade. Para Haydt (2002), o feedback para os professores ¢ um
dos principais beneficios da avaliacdo formativa, na perspectiva de auto avaliagdo do seu
trabalho, permitindo que estes identifiquem deficiéncias na sua forma de ensinar.

Quanto a avaliacdo Somativa, ela ¢ aquela realizada ao final de um ciclo de aprendizagem
com a fun¢do de medir o desempenho global do aluno. Tem como objetivo classificar os

resultados de aprendizagem alcangados, de acordo com os niveis de aproveitamento
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estabelecidos (Haydt, 2002). No entanto, quando excessivamente focada em notas finais ou

exames de alto impacto, a avaliacdo somativa pode ser a principal responsavel pelo aumento da
ansiedade. A falta de preparo emocional para lidar com essas avaliagdes pode levar os alunos a
desempenhos abaixo de seu potencial, pela pressao sofrida, especialmente nos momentos das
provas.

No que se refere as trés modalidades, a recomendagao nao ¢ pela escolha de uma ou outra,
mas sim que o professor tenha conhecimento de cada uma com suas respectivas fungdes e que
faca o uso conjugado das trés. E, finalmente, para que a avaliacdo possa desempenhar todas
essas fungdes, ¢ necessario fazer o uso combinado de varias técnicas ¢ instrumentos de
avaliacdo, visto que nenhum recurso de avaliacao ¢ definitivo, estes apenas apontam resultados
aproximados. Assim, vdarios recursos podem e devem ser usados, cabendo ao professor

selecionar o mais apropriado par cada momento/objetivo. (Haydt, 2002).

4.4 A ansiedade matematica

O ensino de matematica possui raizes na Antiguidade, quando era essencial para
atividades comerciais e astrondmicas. No entanto, foi a partir do século XIX que a matematica
se consolidou como uma disciplina central no curriculo escolar, por muito tempo, com foco em
técnicas e algoritmos. Por ser uma area historicamente associada a exatidao e a objetividade,
acaba reforcando praticas avaliativas centradas no resultado final, majoritariamente realizadas
por meio do instrumento prova, elaboradas de maneira objetiva e corrigidas com foco na
verificagdo quantitativa de erros e acertos.

Esse parco valor atribuido aos processos de interpretagdo e de raciocinio envolvidos na
resolucao de problemas, bem como a escolha e ao desenvolvimento de estratégias de resolucao,
em detrimento da resposta correta, acaba impactando na maneira como os estudantes se
relacionam com a matematica, no qual muitos veem esta disciplina como um ambiente de
constante julgamento ou uma area do conhecimento restrita aos ‘iluminados’.

Dentre os estudos sobre as dificuldades de aprendizagem da matematica, tem se
desenvolvido um novo campo de investigacdo: a Ansiedade Matematica. No Brasil, o professor
e pesquisador Jodo dos Santos Carmo sintetizou a definicdo de Ansiedade Matematica como
um conjunto de reacdes fisioldgicas, cognitivas e comportamentais diante de situagcdes nas quais
o individuo deve apresentar habilidades matematicas especificas (Carmo, 2011). Ela remete a
padrdes desadaptativos diante de situagdes que envolvem a matematica, fazendo com que o
individuo apresente comportamentos que sao enquadrados dentro dos transtornos de ansiedade

(Carmo, 2019).
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De acordo com os autores citados, as reacdes podem ser: fisicas; reagdes cognitivas; e,

respostas operantes. As reacgoes fisioldgicas sdo, por exemplo: ao estar diante de atividades que
requisitam conhecimentos matematicos, a pessoa tem dores de cabeca, transtornos estomacais,
sudorese, palpitacdes, entre outros. As reacdes cognitivas geralmente se referem a pensamentos
intrusivos como: eu nao sou bom em matematica; ndo conseguirei realizar essa tarefa. E as
respostas operantes sdo, ao estar diante de tarefas de matematica na sala de aula, em casa ou em
outros contextos, apresentando comportamentos de fuga ou de esquiva das tarefas referidas.

Com relagdo aos fatores envolvidos na produgdo da ansiedade matematica, ja se tem que
ela ndo ¢ inata, nem se configura como um a transtorno de aprendizagem (Carmo, 2011), visto
que os transtornos tem origem neurobioldgicas, enquanto que a ansiedade matematica tem
origem cultural, decorrente de contextos, discursos ou mitos em relagdo a matematica que sao
transmitidos desde a infancia pela familia e refor¢adas pela escola e midias em geral, como, por
exemplo: matematica ¢ dificil, complicada demais, e, portanto, ndo ¢ para qualquer individuo.
Ou que s6 aprende matemadtica quem estuda muito, ou ainda, que, por envolver raciocinio
l6gico, os meninos se saem melhor em matematica do que as meninas.

Na escola, a ansiedade matematica tem relag@o direta com a maneira como essa disciplina
¢ ensinada, na qual geralmente se utiliza um modelo de ensino tradicional, em que ha cobranga
de memorizacgdo de regras, rapidez nas resolucdes de exercicios matematicos e reproducao de
conteudo sem a compreensao necessaria, sem motivagao para o desenvolvimento do raciocinio,
de novas estratégias e da criatividade (Carmo; Simionato, 2012b).

A ansiedade matematica ¢ um fator que exerce uma influéncia significativa no
desempenho escolar dos estudantes, tornando-se de suma importancia a identificacao das causas
dessas reagdes emocionais 2 matematica, para possibilitar o desenvolvimento de procedimentos
que auxiliem os individuos a minimizar os efeitos da ansiedade em relagdo a matematica
(Carmo; Simionato, 2012b).

Para isso, antes de tudo, ¢ preciso considerar a existéncia da ansiedade matematica e
entender que ela pode, de fato, afetar o desenvolvimento do estudante que precisara de ajuda

para enfrenta-la.
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5 METODOLOGIA

A presente pesquisa busca refletir as implicagdes da ansiedade matematica no
desempenho escolar dos estudantes de uma turma de 9° ano do Ensino Fundamental, a partir do
relato de experiéncia do autor, enquanto estagiario do curso de Licenciatura em Matematica do
IFPB - Campus Jodao Pessoa, numa escola publica estadual, situada na regido central de Joao
Pessoa, durante o segundo semestre do ano letivo de 2025.

Acatando a experiéncia vivida como ponto de partida, o relato de experiéncia visa permitir

a apresentacao e a apreciagao critica da realidade vivida:

Vivemos uma infinidade de transacdes, de vivéncias; estas vivéncias atingem
o status de experiéncias a partir do momento que fazemos um certo trabalho
reflexivo sobre o que se passou e sobre o que foi observado, percebido e
sentido (Josso, 2004, p. 48).

Coerente com os objetivos especificos do estudo, o relato de experiéncia descreve o
modelo avaliativo efetivado na escola, identificando a presenca de sinais indicativos da
ansiedade matematica ¢ discute a relagao da ansiedade matematica com as avalia¢des escolares.

De acordo com Gil (2008), “diante da caracteristica principal do Relato de Experiéncia,
esta produc¢do do conhecimento tem aproximagao com os estudos descritivos, visto que descreve
fenomenos a partir de possiveis estabelecimentos de relagdes da agao”. Neste sentido, a tessitura
da pesquisa consiste num relato de cunho descritivo e reflexivo, com abordagem qualitativa.

Para a elaboragdo do relato, levamos em conta os ensinamentos de Ludke e Cruz (2010),
de que no Relato de Experiéncia, além da qualidade da escrita, exista uma preocupagdo com o
contetdo abordado, o qual deve ndo ser superficial, ndo deixar relatos da pratica subentendidos,
e nem constar excessivamente uma discussdo bibliografica, e deve constar tantos os aspectos
positivos quanto negativos da experiéncia vivenciada.

Além dessas orientagdes para producdo de relatos de experiéncia, utilizou-se como
referéncia, de forma ndo prescritiva, o roteiro para construcao desse tipo de trabalho proposto
por Mussi, Flores e Almeida (2021). Tal proposta apresenta um quadro sintético que organiza
as principais seg¢oes que compdem o relato de experiéncia, bem como os elementos que devem
ser abordados em cada etapa da escrita. Além disso, os autores sugerem perguntas norteadoras
que auxiliam na sistematizacdo e na descricdo reflexiva da experiéncia vivenciada. Neste
trabalho, esse roteiro foi utilizado como instrumento de orientacdo para a organizagdo e
estruturacdo do texto, permitindo maior clareza na apresentagdo das etapas da experiéncia
relatada, a0 mesmo tempo em que possibilitou adaptagdes conforme as especificidades do
contexto e dos objetivos do estudo. O quadro correspondente encontra-se apresentado no

(ANEXO A — Sugestao de Roteiro para constru¢do do Relato de Experiéncia).



23
Quanto aos principios e procedimentos éticos na pesquisa, mantemos 0 anonimato € o

sigilo no que se refere ao nome da escola, bem como do docente e dos estudantes observados,
ndo restando nenhum risco aos sujeitos que participam indiretamente deste relato. Tivemos
também o cuidado de manter a objetividade do relato, fiel ao que foi visto e escutado, tanto na
analise e na interpretagdo de dados, assim como na escrita do relato.

Em relagdo aos limites da pesquisa, como relato de uma experiéncia, este estudo apresenta
limitagdes inerentes ao método adotado, especialmente em relagdo a generalizagdo da analise e
da interpretagdo dos resultados encontrados. Apesar dessas limitacdes, a metodologia adotada

mostrou-se adequada, possibilitando o alcance dos objetivos estipulados.
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6 RESULTADOS E DISCUSSOES

De acordo com os objetivos e com a metodologia definida para o presente estudo,
apresentamos a seguir o nosso relato de experiéncia, o qual esta dividido em trés se¢cdes com as
respectivas finalidades: 1. Descricdo da pratica avaliativa na escola; 2. Identificacdo da
presenca de sinais de ansiedade matematica; e, 3. Discussdo da relagdo entre ansiedade

matematica e avaliagdo da aprendizagem na escola. Eis o relato:

6.1 A pratica avaliativa na escola

A escola observada estd inserida em um contexto social marcado por desafios
socioecondmicos que influenciam diretamente o processo de ensino e aprendizagem. A
comunidade escolar ¢ composta, em sua maioria, por estudantes oriundos de familias de baixa
renda, cujos responsaveis apresentam diferentes niveis de escolarizagdo. Esse contexto reflete-
se na diversidade de experiéncias culturais e educacionais dos alunos, bem como nas condi¢des
de acesso a recursos pedagogicos fora do ambiente escolar.

A turma observada ¢ composta por estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental,
totalizando 27 alunos, sendo 16 do sexo masculino e 11 do sexo feminino, com faixa etaria entre
14 e 15 anos, o que corresponde a idade esperada para essa etapa de escolarizagdo. A turma
apresenta-se heterogénea no que diz respeito ao ritmo de aprendizagem e grau de participacao
dos estudantes nas aulas. Enquanto alguns alunos demonstram interesse € engajamento nas
atividades propostas, outros apresentam dificuldades de concentragdo, lacunas conceituais e,
em determinados momentos, resisténcia as praticas escolares.

A organizagdo espacial da sala ocorre de forma espontanea, havendo uma separagao
visivel entre meninos € meninas, em que os alunos tendem a ocupar um lado da sala e as alunas
outro. No entanto, essa divisdo ndo se configura como um agrupamento formal ou imposto,
ocorrendo de maneira espontdnea e sem interferéncia direta dos professores, ndo
comprometendo de forma significativa as interagdes pedagdgicas desenvolvidas ao longo das
aulas.

A turma apresenta-se bastante agitada, caracteristica comum entre estudantes dessa faixa
etaria, marcada por intensas transformacgdes fisicas, emocionais e sociais. Essa agitacao
manifesta-se principalmente por conversas paralelas, movimentagdo constante e elevada energia
durante as atividades propostas. Apesar disso, ndo configura um ambiente de indisciplina

acentuada, porém exige constante aten¢do por parte da professora-regente.
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Em geral, os alunos mantém uma relagdo positiva e respeitosa com a docente,

demonstrando confianca, abertura ao didlogo e receptividade as orientagdes dadas em sala de
aula. E visivel que essa boa relagdo contribui significativamente para o envolvimento dos
estudantes no processo de ensino e aprendizagem, uma vez que se mostram participativos,
respondendo aos questionamentos, contribuindo com intervengdes orais € demonstrando
interesse pelos contetidos abordados.

Em geral, os procedimentos metodologicos utilizados nas aulas sdo: momentos de
discussdo coletiva, aulas expositivas-dialogadas e atividades individuais ou em grupo, com foco
no favorecimento das interagdes coletivas, na participagdo ativa e na construgdo do
conhecimento ¢ a turma participa ativamente das programacdes e estratégias pedagdgicas
propostas. Tal participacdo evidencia a existéncia de um ambiente de aprendizagem
relativamente favoravel, no qual a mediagdo docente desempenha papel fundamental na
constru¢do do conhecimento, mesmo diante dos desafios impostos pela agitacdo e pela
heterogeneidade do grupo.

No que se refere especificamente ao dominio dos conhecimentos de Matematica, parte
significativa dos estudantes apresenta dificuldades relacionadas a compreensdo de conceitos
basicos, o que pode estar associado as defasagens de aprendizagem acumuladas ao longo da
trajetoria escolar. Além disso, aspectos emocionais, como inseguranca ¢ ansiedade frente a
disciplina, também se fazem presentes, influenciando o desempenho e a participacdo dos alunos
nas atividades propostas.

Quanto a pratica avaliativa da professora observada, percebe-se a predominancia de
avaliacdes de carater somativo, especialmente por meio de prova escrita aplicada ao final de
unidade ou bimestre, a qual acontece em conformidade com as orientacdes e exigéncias da
instituicdo e da rede de ensino. Adicionalmente, também sao utilizadas estratégias avaliativas
complementares, como a observacdo da participacdo em sala, a realizagdo de atividades em
classe e exercicios avaliativos ao longo do processo de ensino. Essas praticas permitem a
professora acompanhar o desenvolvimento dos alunos, ainda que o peso maior da avaliagdo
recaia sobre os instrumentos formais.

A composicao das notas e médias busca contemplar as diferentes formas de participagdo
e aprendizagem dos estudantes. A primeira nota considera o envolvimento dos alunos nas aulas,
incluindo participagdo em sala, realizagdo de atividades praticas e resolugdo de desafios de
matematica em grupo, nos quais os estudantes discutem e respondem as questoes coletivamente.

A segunda nota ¢ formada pela média entre o resultado do simulado e as atividades
realizadas em sala ou tarefas de casa. O simulado é composto por 20 questdes e serve como
preparagdo para a prova, possibilitando verificar o dominio dos contetidos trabalhados ao longo

do periodo. Ja as atividades em sala e tarefas de casa ajudam a reforcar os contetidos e permitem
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a professora acompanhar o progresso dos alunos de forma continua, considerando ndo apenas o

resultado final, mas também o esforgo e a pratica diaria.
A terceira nota corresponde a prova tradicional, em cuja corre¢do, ¢ atribuida pontuagao
de 0 a 10. Apds a correcao, a média ¢ calculada por média aritmética, somando-se as trés notas

e dividindo o resultado por trés, compondo assim a nota final do aluno.

6.2 Os sinais indicativos de ansiedade matematica diante da prova

A prova de matemadtica observada foi composta por 10 questdes de grau médio de
dificuldade, envolvendo contetidos como equagdes do segundo grau, célculo de perimetro,
distdncia entre pontos e area no plano cartesiano. Antes de iniciar a aplicacdo, a professora
permitiu que os alunos escolhessem onde sentar e aguardou um tempo para que todos se
acomodassem, em seguida, repassou e explicou as orientacdes para a sua realiza¢do. Durante a
prova, ela permanecia disponivel para esclarecer duvidas, porém sem fornecer respostas.

Fizeram a prova os 27 alunos, sendo 11 meninas e 16 meninos, entre estes, um estudante
publico-alvo da Educagdo Especial que realizou uma prova adaptada, elaborada em conjunto
com o Atendimento Educacional Especializado (AEE), contendo questdes mais especificas e
organizadas de forma a favorecer a compreensao do conteudo.

Momentos antes da realizagdo da prova, observamos o movimento nos corredores da
escola e acompanhamos algumas interagdes entre os estudantes. Em uma dessas conversas,
alguns alunos comentavam sobre suas dificuldades com o contetido e expressavam receio de
obter um desempenho insatisfatorio. Uma aluna, visivelmente apreensiva, relatou sentir medo
de tirar nota baixa; em resposta, um colega tentou tranquilizé-la, afirmando acreditar que todos
seriam capazes de alcangar um bom resultado.

Percebemos claramente que o fato de ser uma avaliagdo de matematica, disciplina na qual
muitos alunos encararem com certo receio, acaba intensificando os sentimentos de ansiedade.
Pelas conversa entre os dois estudantes, ficou evidente que o medo de ndo alcancar uma boa
nota e a inseguranga quanto ao proprio desempenho afetam o seu estado emocional.

Chamou-nos a aten¢do a maneira como eles buscavam apoio uns nos outros. Essa troca
espontanea de incentivo entre colegas refor¢a para nds, o quanto o suporte social pode ajudar
na regulacdo dessas emocgdes, diminuindo a tensdo tipica de antes das provas. Lembramos
também que este suporte pode ser proporcionado de maneira profissional por psicélogos ou
psicopedagogos, quando se tem a presenca destes profissionais na escola.

Antes do inicio da prova, foi possivel perceber em sala de aula alguns sinais de inquietagao

e tensdo entre os estudantes. Observavam-se comportamentos de nervosismo, como
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movimentagdo constante pelo ambiente, dificuldade em permanecer por muito tempo na mesma

posi¢do e pouca interagdo com os colegas naquele momento.

Com a entrega da prova, notou-se uma mudanca de postura, marcada por maior
retraimento e concentragdo. Em alguns momentos, havia movimentos de levantar e sentar
novamente, além de gestos corporais mais fechados, que indicavam certo desconforto ou
ansiedade diante da situagdo avaliativa. Esses comportamentos evidenciam como o momento
da avaliag¢ao pode gerar diferentes reagdes emocionais nos estudantes.

Além disso, também foram observadas manifestagdes verbais relacionadas a inseguranca
diante da atividade. Logo ap0s o recebimento da prova, alguns estudantes passaram a comentar
entre si sobre a dificuldade das questdes, afirmando que ndo saberiam respondé-las. Surgiram
falas indicando que ndo lembravam de determinados conteudos e expressdes de autodepreciagao
em relagdo as proprias capacidades. Esse tipo de comentario foi repetido algumas vezes no
inicio da realiza¢dao da avaliacao, reforcando um clima de apreensao e baixa confianga diante
da situacao avaliativa.

Quando a professora lembrou o quanto aquela atividade valeria na composi¢do da nota,
essas meninas demonstraram ainda mais preocupagdo, alegando que certamente ficariam em
recuperagdo, pois ndo estavam conseguindo resolver nada da prova. Além das falas, alguns
gestos corporais chamaram a atencdo: uma aluna puxando o proprio cabelo, outra batendo
repetidamente o pé no chdao e uma terceira mordendo a borracha do lapis, visivelmente
apreensiva.

A situagdo observada evidencia como os momentos que antecedem uma avaliagdo podem
desencadear respostas emocionais distintas, porém igualmente significativas, entre os
estudantes. Os sinais da ansiedade relacionada a matematica, discutidos na literatura
educacional, aparecem aqui de maneira concreta, manifestada tanto em comportamentos
individuais quanto coletivos.

O aluno que circulava pelos corredores antes da prova demonstrava sinais claros de
desconforto psicologico. Sua movimentagdo constante e a falta de interagdo social sugerem uma
tentativa de lidar com a tensdo acumulada. Ao receber a prova, seu isolamento e retracao
corporal revelaram dificuldade em enfrentar a tarefa, indicando que a avaliagdo se tornou, para
ele, um desafio emocional. Esse tipo de comportamento aponta para uma relagdo fragilizada
com a disciplina, em que a pressao por desempenho se sobrepde a confianga em suas proprias
capacidades.

O grupo de apresentou outra forma de resposta emocional, mais verbal e compartilhada.
As falas repetitivas de incapacidade como afirmar que “ndo lembram nada” ou que “sdo
burrinhas” revelam um processo de autodesvalorizagdo que impacta diretamente a forma como

percebem suas habilidades matematicas. Essas expressdes, mesmo que ditas muitas vezes em
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tom de brincadeira, carregam um conteudo psicoldgico importante: a internalizacdo da ideia de

fracasso.

Acerca da relacdo entre ansiedade a matematica em homens e mulheres, pesquisas tém
revelado que, em geral, mulheres tendem a relatar maior grau de ansiedade do que homens,
porém a diferenca ndo ¢ considerada estatisticamente significante (Devine; Fawceyy; Sziics;
Dowker, 2012). Os dados da nossa observacao na escola, apesar da amostra reduzida e da
experiéncia pontual, corroboram os achados da literatura. Porém, nao se pode concluir que essa
diferenga seja devido a qualquer especificidade bioldgica, visto que a causa mais provavel desta
diferenga se deve a fatores culturais, tendo em vista que as declaragdes e manifestacdes de
ansiedade em meninas refletem as praticas culturais em relagdo aos papéis de género construidos
socialmente, os quais encorajam mais as mulheres a expressarem seus sentimentos, do que os
homens. (Fennema, 2000 apud Luckesi, 2011).

Especificamente entre os estudantes do sexo masculino, foi possivel perceber dois grupos
distintos: um que demonstrava total tranquilidade em relagdo a prova, indicando que nao
internalizaram o medo da avaliagdo, possivelmente por associarem o conteudo a experiéncias
positivas anteriores ou por possuirem maior seguranga académica. E outro grupo formado por
estudantes claramente preocupados em acertar as questdes, que iam diversas vezes até a
professora para confirmar se estavam realizando a atividade corretamente. Entre os que
demonstraram tranquilidade, foi possivel perceber alguns que realizaram a prova de forma mais
serena por ja terem alcangado, nas avaliagcdes anteriores, notas suficientes para a aprovacao,
reduzindo assim a pressdo sobre o desempenho naquela avaliacdo.

De uma maneira geral, observamos manifestagdes frequentes de irritabilidade,
impaciéncia e agitacdo. Muitos alunos roendo as unhas, mordendo lapis ou borracha, mexendo
constantemente as pernas ou as maos, tirando e recolocando os 6culos no rosto, passando as
maos nos cabelos ou até puxando-os. Esses gestos repetitivos sdo comportamentos tipicos do
corpo tentando regular a tensdo interna frente a pressao da prova.

Também foi possivel perceber, em alguns momentos, a busca por maior isolamento,
possivelmente como forma de favorecer a concentragdo durante a realizacao da prova. Em meio
ao ambiente da sala, ocorreram manifestagdes de incomodo diante de conversas paralelas,
expressas por gestos de irritacdo ou atitudes que indicavam dificuldade em manter o foco na
atividade. Em determinada situagdo, observou-se ainda um estudante sussurrando para si
mesmo, como se tentasse se encorajar ou organizar o proprio pensamento diante da pressao do
momento. Além disso, foram percebidos alguns sinais fisicos associados ao nervosismo, como
tremores nas maos, sudorese e respiracao mais acelerada, indicando um nivel elevado de tensao
durante a realizacao da avaliacao.

De maneira geral, também surgiram comentarios relacionados ao grau de dificuldade da

prova. Alguns estudantes demonstraram dificuldade em iniciar ou concluir as questdes, havendo
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casos em que a avaliagdo permaneceu parcialmente ou totalmente em branco. Houve ainda

relatos de auséncia de colegas que, segundo comentarios em sala, ndo compareceram a aula por
receio ou inseguranca em relagdo a prova.

Outra situagdo observada envolveu um momento de hesitagdo por parte de um estudante
ao perceber que haveria avaliagdo. ApoOs entrar na sala e receber a prova, demonstrou
inicialmente inseguranga quanto a capacidade de respondé-la. Nesse momento, a professora
interveio, incentivando-o a tentar resolver as questoes e refor¢cando sua confianga. Apos algum
tempo, o estudante iniciou a realizacdo da atividade, embora ainda demonstrasse duvidas e
buscasse confirmacao frequente sobre o que estava fazendo.

A irritabilidade observada em alguns estudantes revela como o limite emocional pode
ser facilmente afetado pelo momento avaliativo. A frustragdo, o medo e a inseguranca se
manifestaram por meio de respostas impulsivas, tanto verbais quanto motoras, e
comportamentos como roer unhas, morder objetos ou manipular constantemente os cabelos,
reforgam o estado de alerta intenso em que os alunos se encontravam.

Outro sinal significativo foi a autossabotagem, observada quando alguns estudantes
deixaram a prova em branco ou hesitaram em iniciar a tarefa. Esse bloqueio emocional nem
sempre reflete falta de conhecimento, mas sim o impacto da ansiedade e do medo de errar, sendo
evidenciado ainda no caso do aluno que demorou para entrar na sala e inicialmente quis entregar
a prova sem responder, embora tenha conseguido realizar a atividade apds o incentivo da
professora. Também chamou atencdo a ansiedade a ponto de fugir da situacdo, como no caso
da aluna que nao compareceu a prova por medo, evidenciando que, para alguns estudantes, o
estresse pode impedir totalmente a participagdo no processo avaliativo.

Em relagdo ao desempenho, dos 26 estudantes que compareceram a prova, tivemos o
seguinte resultado: um estudante obteve nota §; oito alunos alcangaram nota 7; oito obtiveram
nota 6; seis ficaram com nota 5; dois alunos tiraram nota 4; ¢ um estudante obteve nota 3.
Cruzando os nomes dos estudantes com as nossas anotagdes sobre os sinais de ansiedade
observados durante a prova, temos que os alunos com melhores desempenhos foram exatamente
aqueles que apresentaram menor nivel de ansiedade durante a realizagdo da prova.

Em contraposicdo, os trés estudantes com menores notas foram os que demonstraram
elevado nivel de ansiedade, sendo que dois destes foram o que entregou a prova pouco tempo
apos recebé-la e o outro foi o que permaneceu excessivamente preocupado durante toda a
avalia¢do. Entre os alunos com notas intermedidrias, o comportamento foi variado: ha alguns
dos que se mostraram tranquilos, assim como também alguns dos que apresentaram sinais de
ansiedade.

Abaixo, elaboramos um quadro-sintese, no qual elencamos e classificamos as reagdes
observadas nos estudantes em sete categorias: cognitiva; emocional; fisico; comportamental;

verbal; social; e de desempenho:
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Quadro 1: Sinais indicativos de ansiedade observados durante a prova

Categoria Sinais Observados

Cognitivo - Dificuldade de concentragao

- Esquecimento subito

- Pensamentos acelerados ou confusos
- Bloqueio mental

- Pensamentos negativos

Emocional - Medo excessivo de errar
- Irritabilidade ou impaciéncia
- Sensag¢do de desespero

Fisico - Respiragdo acelerada
- Sudorese
Tremores ou fraqueza

Comportamental - Agitagdo constante
Roer unhas, morder objetos
- Tentar evitar fazer ou entregar a prova - Faltar

Verbal - Reclamagdes frequentes
- Sussurros nervosos

- Perguntas excessivas

- Autocriticas negativas

Social - Isolamento de colegas

Desempenho - Erros simples por falta de atengao
- Prova em branco
- Nao completar questdes

Quadro montado pelo autor - 2025

De forma geral, essas manifestacdes observadas demonstram que a ansiedade
matematica se expressa de maneira fisica, emocional e social, afetando a concentragdo, a
autoconfianga e a capacidade de desempenho dos alunos. Esse conjunto de reagcdes observadas
demonstram que a avaliacao nao atua apenas como instrumento de verificacao do aprendizado,
mas também como gatilho emocional capaz de comprometer inclusive o desempenho.

Esses dados também reforcam a importancia de praticas pedagdgicas que promovam
autorregulacdo emocional, encorajamento, suporte social e um ambiente de aprendizagem
acolhedor, de modo a reduzir a percep¢ao de ameaca e favorecer uma relagdo mais positiva com
a matematica, especialmente em situagdes avaliativas.

Consideramos importante ressaltar que, neste relato, os sinais relacionados foram
observados numa situagdo pontual de aplicacdo de uma prova, porém, de acordo com Carmo,
Gris e Palombarini (2019), para que os sinais possam ser configurados como ansiedade
matematica, se faz necessario que eles atendam a trés parametros indicadores: intensidade; e

incontrolabilidade, além da frequéncia com que as reagdes ocorrem, 0 que ndo tem como ser
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observado em apenas um momento pontual, motivo pelo qual, adotamos aqui a expressao ‘sinais

indicativos de ansiedade matematica’.
Consideramos também importante salientar que, embora tenhamos focado no momento
da prova, as reagdes emocionais que compdem a ansiedade matematica acontecem nao s6 em

provas, mas também podem acontecer em situacdes de tarefas e aulas (Carmo; Henklain, 2022).

6.3 Ansiedade matematica e avaliacao da aprendizagem: reflexées pertinentes

Refletir a relacdo entre a ansiedade matematica e a avaliagdo da aprendizagem escolar é
imprescindivel, dado que o momento da prova, ¢, muitas vezes o gatilho para o bloqueio
cognitivos dos alunos que tem essa condicdo. A ansiedade matematica no contexto escolar esta
diretamente relacionada ao ensino inadequado dessa disciplina, e em especifico a pratica
avaliativa nela efetivada.

Constata-se na literatura a escassez de investigagcdes sobre a redugdo da ansiedade
matematica com viés pedagdgico. A maior parte dos estudos encontrados apresenta viés
psicoterapico ou psicopedagdgico, voltados as estratégias/intervencdes baseadas na terapia
cognitivo comportamental, técnicas de relaxamento e autorregulacdo, praticas de mindfulness,
treinos de habilidades sociais, etc, com vistas ao desenvolvimento da resiliéncia matematica, a
qual remete a capacidade de persistir na aprendizagem da matematica, apesar das experiéncias
negativas e frustrantes anteriormente vividas com a disciplina.

Embora os dois aspectos, pedagogicos e psicoterapicos, possam e devam ser conciliados,
optamos por nos deter apenas nos aspectos pedagdgicos, relativos as intervengdes € mudancas
que professores podem efetivar em sala de aula, sobretudo aquelas relativas a pratica avaliativa.

Neste sentido, as orientagdes mais robustas encontram-se em Carmo e Simionato (2012),
onde os autores apresentam 10 indicativos que ajudam o professor a rever sua dindmica de

trabalho em sala de aula, como foco na reducao da ansiedade matematica:

1) Utilizar a avaliagdo qualitativa ao longo das aulas (estar sensivel a
alguns comportamentos indicativos importantes, como, por exemplo:
a) os alunos frequentemente ndo conseguem atingir os objetivos
propostos: neste caso € possivel que o conteudo precise ser revisto,
dividido em unidades menores ou seus pré-requisitos precisavam ser
garantidos; b) os alunos ndo conseguem realizar as atividades
propostas: pode ser necessario diminuir a complexidade das mesmas
ou, ainda, observar se as atividades propostas exigem um desempenho
que nao foi ensinado antes; ¢) siléncios, ndo engajamento na dindmica
da aula, dispersao de atencao: muitas vezes uma simples conversa pode



2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9

10)
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esclarecer a respeito do que precisa ser alterado no planejamento ou na
dinamica de trabalho);

Redimensionar a nogdo de erro e seu tratamento (liberar consequéncias
aversivas referentes aos erros cometidos podera gerar baixa autoestima
nos estudantes. Alunos que comentem erros frequentes sdo vistos como
alunos que tém dificuldades de aprendizagem; porém essa visdo &
bastante equivocada e pode desvirtuar o trabalho do professor. Erros
frequentes geram fracasso na aprendizagem e o aluno passa a evitar ou
fugir do contato com a disciplina. Cabe ao professor verificar que
alternativas metodologicas possibilitam diminuir a ocorréncia de erros
e aumentam as chances de sucesso do aprendiz. Erros sdo vistos como
um desempenho que ndo atingiu um critério arbitrariamente definido
pelo professor. Cabe, entdo, ao professor verificar se os critérios de
desempenho adotados néo estdo acima da capacidade dos alunos. Erros
ndo devem ser vistos como um desempenho apenas do aluno, e sim,
como uma producdo coletiva, pois s6 ha “erros” em funcdo de que
houve a aplicagdo de um procedimento que pode nio ter garantido ao
aluno os requisitos necessarios a aprendizagem. Erros ndo devem
servir de recurso classificatério, e sim, de indicativo de que o
planejamento precisa ser revisto).

Criar oportunidades de acerto (experimentar o sucesso na
aprendizagem ¢ fundamental para manter o aluno motivado nos
estudos);

Revisar periodicamente os conteudos ensinados;
Dividir o conteudo em unidades menores;

Proporcionar aos alunos abertura para expor suas duvidas e
dificuldades;

Atentar para os comandos dados nas questdes da prova (elaborar
comandos simples, diretos e que estabelecam claramente o que se
quer);

Diversificar os instrumentos de avaliagao;

Verificar se alguns alunos apresentam dificuldades ou limitagdes
especificas e precisam de uma prova diferenciada, com o auxilio de um
acompanhante ou monitor, € um tempo a mais para responder;

Aproveitar didaticamente o momento de devolugao da prova

Cabe destacar que a intencao dessa reflexdo ndo € apontar que todas as dificuldades na

disciplina s@o provenientes da falta de interagdo entre conteido e metodologias de ensino do

professor. Contudo, ¢ fundamental transformar a pratica avaliativa. A partir da experiéncia

vivenciada na escola observada, percebemos que a pratica avaliativa enfrenta desafios

relacionados a considerar a diversidade de ritmos de aprendizagem e as dificuldades emocionais

dos estudantes diante das avaliagdes.
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Um cendrio que evidencia a importancia de investir em praticas avaliativas mais

diversificadas e formativas, capazes de considerar ndo apenas os resultados finais, mas também
o processo de aprendizagem e o contexto no qual os estudantes estdo inseridos, sensivel aos
aspectos emocionais, sociais € cognitivos de cada aluno. A ideia ¢ transformar a avaliacao

matematica em um instrumento de aprendizagem continua e ndo apenas de julgamento.
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6 CONCLUSAO

A partir da experiéncia analisada, nota-se que a ansiedade matematica se manifesta de
varias maneiras, fisicas, emocionais e sociais, ¢ isso afeta o comportamento e o desempenho
dos alunos. Em nossas observagdes, percebemos estudantes com ansiedade antecipatoria,
manifestada pela agitagdo nos corredores, hesitagdo ao entrar na sala de aula ou medo intenso
antes de receber a prova. Esse tipo de reacdo mostra que, para muitos estudantes, apenas a
expectativa de passar por uma avaliagdo ja ¢ suficiente para causar uma tensdo consideravel.

Durante a aplicagdo da prova, percebemos comportamentos motores ligados ao estresse:
estudantes movendo incessantemente pernas € maos, colocando e retirando 6culos, batendo
lapis na mesa, puxando cabelos, roendo unhas ou mordendo objetos. Essas sdo manifestagdes
fisicas que atuam como meios inconscientes de liberar a tensdo acumulada e evidenciam que o
corpo responde diretamente a ansiedade provocada pelo ambiente avaliativo. Simultaneamente,
diferentes alunos demonstraram irritabilidade e impaciéncia, frustrando-se com colegas ou com
a complexidade das questdes, o que evidencia como o estresse emocional pode afetar o
comportamento social.

A autossabotagem e a falta de autoconfianca foram outros sinais importantes observados
nos estudantes que deixaram perguntas em branco, que hesitaram para comegar o exame ou que
fizeram comentarios negativos sobre suas proprias habilidades. Esses comportamentos mostram
que o medo de falhar e a sensacdo de ameaga durante a avaliacdo afetam diretamente a
autoestima, prejudicando a habilidade de encarar as tarefas, independentemente do
conhecimento que tém. Em certos casos, a ansiedade foi tao forte que resultou em faltar no dia
da prova ou em isolamento social, demonstrando a grandeza do efeito emocional que as
avaliacdes de matematica podem causar.

Também foi notada a procura constante por apoio e validagdo, quando os estudantes
buscavam a professora varias vezes para confirmar respostas ou obter orientacdo, o que
evidencia que a falta de confianga diminui a autonomia e eleva o estresse durante a realizacao
das atividades. Por outro lado, também pudemos observar que apesar dessas manifestacdes,
quando houve incentivo e suporte pedagdgico, alguns alunos superaram o bloqueio inicial e
conseguiram completar a prova, demonstrando que estratégias de encorajamento e
acompanhamento préximo sdo fundamentais para reduzir a ansiedade e favorecer o
desempenho.

De forma geral, os eventos que foram analisados mostram que o estresse e a ansiedade
ligados as provas de matematica podem aparecer de diferentes formas, como sensacdo de tensao
no corpo, inseguranga emocional, comportamentos impulsivos e impacto nas relagdes sociais,

o que reforca a importancia de revisar as praticas educativas e avaliativas para favorecer o
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desenvolvimento dos estudantes, levando em conta seus ritmos e processos individuais, além

de estabelecer um ambiente de avaliagdo que seja acolhedor, inclusivo, formativo e motivador.

A avaliacdo formativa proporciona um ambiente de aprendizado mais colaborativo e
menos competitivo, o que pode diminuir a pressdo que os alunos sentem. Quando os alunos
veem as avaliacdes como uma oportunidade de aprendizado e crescimento, eles tendem a
experimentar niveis mais baixos de estresse. Ja o contrario, quando as avaliagdes sao percebidas
como instrumentos de controle e puni¢ao, os estudantes tendem a desenvolver uma mentalidade
negativa em relagdo ao aprendizado, resultando em um ciclo vicioso de estresse e desinteresse.

Dessa forma, sera viavel transformar a avaliagdo em uma ferramenta realmente educativa,
que auxilie no crescimento pessoal e académico dos alunos, ao invés de se tornar uma causa de

sofrimento e desanimo.
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ANEXOS

ANEXO A - Sugestiao de Roteiro para construcio do Relato de Experiéncia

REYISTAS

RESSUPOSTOS PARA A DLADORACAO DL RELATO DE CXPIRIENCIA COMO CONIIECIMENTO
DD AVl 6 e :

ucacional

Ricardo Franklin de Freilas Mussi [Fabio Fernandes Flores | Claudio Bispo de Almeida

Quadro 1 Sugesldo de roleiro para consirucao do RE

SECAO DO LLEMENTOS DA PERGUNTA FACILITADORA PARA I'TPOS DIL
ARTIGO SECAO DESCRICAC. CATEGORIAS
(DESCRICAQ)
Introducdo 1. Campo tedrico - Quais sdo os conceitos chaves do tema? | Refereaciada

- Qual & impertancia deste relato?
- Par que escrever este rzlato?
-Adveio de qual problema?

2. Objetivo Qual o objerivo deste relata? Informativa
Malcriais ¢ 3. Periado lemporal Quande {dalz)? Quanto empa (horas, Tnlormativa
Mzredos / dias ou meses)?
Procedimentos |4, Descrigdo do local Quais sdo as caracteristicas do local @ Informativa
metodelogicos ande Niea situade geogralicamente
(cidade, estado e pais)?
5. Eixo da expariéncia Do que se rata a experisncia? Informativa
6. Caracterizagao da Como a atividade foi deseavolvida? Informativa
alividade relatada
7. Tipo da vivéncia Qual i o lipo de intervengio realizada? | Tnlommativa
8. Tablico du agao Qual o perlil vu caracleristica destas Informativa
mterventiva pessoas?
9. Recursos O que foi usade como marerial na Informativa
intervenciao?
10. Acdo O que foi teito? E como fol feito? Reterenciada
11. Instrumentos Quais toram as formas e materiais Reterenciada
ulilizados para colelar as informagdes?
12, Crit¢rios de analise Comp ocorrerd a anilise das nformagdes | Reflerenciada
abtidas?
13. Tticidade De quais Zormas houve o cuidado érico? | Informativa
Resultados 14. Resultados Quais foram os resultados advindo da Informativa
expericneia? Quais forum as principals
experiéncias vivenciadas?
Discussio 15. Didlogo entre o relato | Quem (na literatura) pods dialogar com | Dialogacda

ca lm. ralurs minhas informaedces do relalo?
16, Comentario acerca das | Quais nexos complemmentares podemn ser | Dialoguda

informacdes co relato | teito com os dados da experiéncia?
17. Analise das Quais reflexdes criticas o texto faz? Critica

mformagocs do RE Como os resullados desla expericacia
podem ser explicados por outros
estudos? (artigos, ontros RE. dentre
outres)
18, Diziculdades Quais toram os aspectos que Informativa
dificultaram o pracesso?
(Limitagdes) O que foi feito parante
essas limitacdes?

19. Potencialidades (Quais foram os aspectos que Informativa
polenciulizaram o processo?
Consideragdes | 20. Finalidade QO intito do relato foi alcangado? Informativa
finais on 21. Proposigoes Além de que fora realizade, o que mais | Informativa
corelusio poderia ser feira?
Referéneia 22, Citagdo (mais estidos faram usades para a Informativa

construgio do RE?

REVISTA PRAXIS EDUCACIONAL v 17, n 48_p. 60-77, OUT./DEZ. | 2021
VITORIA DA CONQUISTA | BALUA | BRASIL
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