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Emocoes face 2 matematica e progressao na escolaridade — Estudo longitudinal
com alunos do 5° e do 7° anos de escolaridade
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A medida que os alunos progridem na escolaridade enfrentam novos desafios que poderdo ter
influéncia nas emogdes vivenciadas em contexto educativo. Para uma melhor compreensao desta
problematica desenvolvemos um estudo longitudinal com o objetivo de estudar as emocdes de alunos
do 5°e 7° anos, face as aulas e testes de matematica, com a sua progressao na escolaridade. Em paralelo
analisamos se o género ¢ o desempenho a matematica introduziam alguma especificidade nas emogoes
vivenciadas. Participaram neste estudo 1266 alunos, que foram seguidos durante 3 anos e que no ano
do inicio da recolha de dados 674 (53.2%) estavam no 5° ano ¢ 592 (46.8%) no 7° ano de escolaridade.
Os alunos responderam, uma vez por ano, a um questionario sobre as emogdes que sentiam nas aulas
e testes de matematica (aborrecimento, desdnimo, zanga, ansiedade, prazer, orgulho, alivio). Os
resultados apontam para um decréscimo global das emogdes positivas e um aumento das emogoes
negativas. Contudo, mostram também que a ansiedade, a zanga e o alivio evidenciam um padrio
diferente comparativamente as outras emoc¢des com as mesmas valéncias. O desempenho e o grupo
(5°/7°) também mostraram ser varidveis importantes para a compreensdo das emogdes com a
progressdo na escolaridade.
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Introducio

As emocoes — Carateristicas e desenvolvimento

O desenvolvimento das emogdes e o seu papel em diferentes aspetos da vida das pessoas t€m
sido estudados desde ha algumas décadas (e.g., Oatley, Keltner, & Jenkins, 2006; Pekrun, 2009;
Roque & Verissimo, 2011). Destes trabalhos conclui-se que ndo se podem compreender as suas
carateristicas ao longo do desenvolvimento sem estarmos cientes dos diferentes tipos de emogdes
e da sua diversidade e complexidade. Desde o primeiro ano de vida que as criangas demonstram
expressoes faciais e até acdes que evidenciam diferentes emogdes basicas como o prazer, a zanga,
a tristeza, o medo etc. (Bower, 1992). Com o seu desenvolvimento, vai-se notando gradualmente
uma cada vez mais complexa diferenciagdo, identificacdo e denominacdo das emocgdes (Bower,
1992; Malé Machado, Verissimo, & Denham, 2012; Martins, Osorio, Verissimo, & Martins, 2016).
Este processo resulta na especificagdo e refinamento de emogdes basicas (e.g., medo, alegria)
surgindo ligadas a estas, novas emoc¢des subordinadas (e.g., orgulho, horror) que se véo
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diferenciando mais ou menos, num sentido ou noutro consoante as realidades culturais (Bower,
1992; Fischera, Shaverb, & Carnochanc, 1989).

O processo de aculturagdo tem um papel importante no desenvolvimento das emogdes e das
respostas emocionais da crianga, sendo fulcrais os sucessos e insucessos resultantes das a¢des do
sujeito. O sistema emocional vai-se adaptando as condi¢des mais estaveis do meio envolvente,
levando a uma relativizagdo das situagdes e dos resultados bons ou maus, consoante as expetativas
de cada sujeito, que vao também, gradualmente, sendo redefinidas (Bower, 1992). Neste processo
¢ muito relevante o papel da familia, dos pares e dos professores nas emocgdes vivenciadas e nas
estratégias de controlo e regulacdo das mesmas (e.g., Frenzel, Pekrun, & Goetz, 2007; Goetz,
Pekrun, Hall, & Haag, 2006; Pekrun, Goetz, Titz, & Perry, 2002; Roque & Verissimo, 2011;
Wigtfield & Eccles, 1989).

Na caraterizacdo das emogdes um tipologia consistentemente utilizada é a sua divisdo em
emocdes positivas e negativas e que ¢ também uma das primeiras usada pelas criangas em termos
de diferenciacdo e identificacdo das emogdes (e.g., Bower, 1992; Kok & Fredrickson, 2013;
Martins et al., 2016; Pekrun, 2006, 2009). A importancia desta dicotomia na distingao das emogdes
¢ real¢ada nos trabalhos de Fredrickson (2001, 2003; Kok & Fredrickson, 2013), que as considera
distintas ndo s ao nivel das carateristicas como dos seus efeitos diferenciados a curto e longo
prazo. A curto prazo as emogdes negativas estreitam a focalizagdo, as agdes, 0s interesses € as
novas oportunidades enquanto as emogdes positivas alargam o leque das hipoteses de agdes a
desenvolver e o foco da aten¢do ficando o sujeito mais propenso a novas experiéncias. A longo
prazo, multiplos momentos positivos levam ao alargar de conhecimentos, competéncias e melhores
relacdes que vao ser essenciais para lidar com situagdes mais dificeis.

As emogdes em contextos de realiza¢do

As emocdes estdo bem presentes em contextos de realizagdo, nomeadamente no contexto
escolar onde as emogdes sdo elementos determinantes para a compreensdo das dindmicas ai
estabelecidas, das motivacdes, da aprendizagem e dos niveis de desempenho atingidos
(Lichtenfeld, Pekrun, Stupnisk, Reiss, & Murayama, 2012; Wigfield & Eccles, 1989).

A semelhanga do que referimos anteriormente para as emogdes em geral, também as emogdes
de realizagdo, que resultam de julgamentos sobre o sucesso percebido e os objetivos a atingir
(Pekrun, 2006, 2009), podem diferir consoante os contextos culturais. Diferencas nos sistemas
escolares podem repercutir-se nas emocgdes dos estudantes, tanto relativamente ao seu percurso
escolar e expetativas face ao futuro, como no que se refere aos contextos especificos da sala de
aula e as dindmicas ai desenvolvidas decorrentes das metodologias educativas, do tipo de feedback
e das relagoes ai estabelecidas (Lichtenfeld et al., 2012; Wigfield & Eccles, 1989).

Na sala de aula emogdes como vergonha, zanga, ansiedade, orgulho ou prazer emergem das
interacdes estabelecidas tendo em vista um conjunto de metas. Estas transagdes, que envolvem
também a participagdo de outros, podem conduzir a necessidade de ajustes e mudancgas tendo em
vista o esfor¢o e a necessidade de se manter na atividade (Schutz, Hong, Cross, & Osborn, 2006).

A investigacdo sobre emogoes de realizagdo tem mostrado que estas devem ser vistas de modo
contextualizado (Meyer & Turner, 2006) e que, para uma melhor compreensao, ¢ necessario
estuda-las face nao so6 a contextos diversos (e.g., aula, teste, estudo) mas até mesmo dominios
especificos (e.g., ciéncias, lingua, matematica) (e.g., Goetz et al., 2006; Pekrun et al., 2002;
Raccanello, Brondino, & Bernardi, 2013).

Uma das teorias de referéncia para o estudo das emogoes de realizagdo em contexto educativo
¢ a Teoria de Controlo-Valor de Pekrun e colaboradores (Pekrun, 2006, 2009; Pekrun, Frenzel,
Goetz, & Perry, 2007; Pekrun, Goetz, Frenzel, & Perry, 2011). Esta teoria pretende explicar as
emocdes vivenciadas em contexto educativo, perante atividades e situacdes que envolvam uma
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apreciacdo ou julgamento face a determinados padrdes de qualidade. O fundamento principal da
teoria assenta na ideia de que as pessoas sentem determinadas emoc¢des consoante percecionam
que controlam ou ndo controlam as atividades que realizam e/ou os resultados que sao
subjetivamente importantes para si. Estas aprecia¢des de controlo e de valor sdo os determinantes
diretos das emocgdes de realizagdo embora seja necessario, na compreensdo das emogdes,
considerar também os fatores que afetam estes julgamentos (e.g., objetivos de realizaggo, crencas
de controlo, feedback, suporte) (Pekrun, 2006, 2009; Pekrun et al., 2007; Pekrun et al., 2011).

Esta teoria assenta numa taxonomia tridimensional das emogoes de realizacdo. Um primeiro
eixo de diferenciagdo diz respeito ao foco, que pode ser na atividade ou no resultado. Um segundo
eixo considera a valéncia das emogdes, que podem ser positivas ou negativas. Um terceiro eixo
considera o seu grau de ativagdo (e.g., ativacdo — prazer, zanga; desativacdo — alivio,
aborrecimento, desanimo) (Pekrun, 2006, 2009; Pekrun et al., 2007).

Segundo a teoria, 0 sucesso vai surgir mais associado a emogdes positivas de ativa¢do enquanto
as emocdes negativas de desativacdo terdo um impacto negativo neste. Quanto as emogdes
positivas de desativagdo e negativas de ativacdo a sua relagdo com o desempenho nao ¢ ainda
clara surgindo por vezes dados contraditérios (Pekrun, 2009).

Emocgaes de realizacdo e progressdo na escolaridade

A medida que os alunos progridem na escolaridade enfrentam novos desafios, um aumento dos
niveis de exigéncia, novos objetivos de realizag¢do e uma diferenciacdo nas relagdes interpessoais
com professores e colegas (e.g., Daniels et al., 2009; Tyson, Linnenbrink-Garcia, & Hill, 2009).
Todas estas alteracdes poderdo ter efeito nas emogdes vivenciadas, uma vez que estas sdo
marcadamente influenciadas pelos contextos, pelas transagdes neles desenvolvidas (Goetz et al.,
2006; Lichtenfeld et al., 2012; Meyer & Turner, 2006; Schutz et al., 2006; Wigfield & Eccles,
1989) e também pelas percecdes de controlo e valor face as atividades e resultados a atingir
(Pekrun, 2006, 2009).

Nao sdo muitos os estudos desenvolvidos com o objetivo de compreender as emocdes
vivenciadas ao longo da escolaridade. Por um lado, o estudo das emogdes de realizagdo em
contexto escolar, centrou-se durante muitos anos quase exclusivamente na ansiedade face aos
testes sendo que s6 mais recentemente se alargou o leque de emogdes a analisar (Pekrun et al.,
2007). Isto conduziu também a necessidade de se ajustarem metodologias e instrumentos ao estudo
das emogoes de realizagdo em varias faixas etarias (Pekrun et al., 2011; Pekrun, Goetz, & Perry,
2005). Este processo ainda esta em curso e so recentemente surgiram instrumentos adaptados para
criangas no inicio da escolaridade (Lichtenfeld et al., 2012).

A investigacao de Raccanello et al. (2013) comparou as vivéncias emocionais de alunos do 4°,
7° e 11° anos no que se refere a lingua e matematica, tendo em consideragdo diferentes contextos
(aula, testes, trabalhos em casa). Os autores constataram que os alunos distinguiam as emog¢des
relativas aos dois dominios académicos estudados e que também dentro de cada dominio havia
diferenciagdo introduzida pelo tipo de contexto e pelas emocdes experienciadas. Também os
resultados de Goetz, Frenzel, Pekrun, Hall e Liidtke (2007) apontam no sentido de uma
diferenciag@o das emogdes face a 4 dominios distintos (matematica, fisica, alemdo e inglés) em
alunos do 8° ¢ 11° anos, ao encontrarem relagdes fracas ou negativas entre as emogdes relativas as
diferentes matérias estudadas. Para além disso, verificaram que estas relagdes eram significativa-
mente mais fracas nos alunos mais velhos, evidenciando uma maior diferenciagdo com a idade.

No estudo de Raccanello et al. (2013) um outro aspeto que se verificou introduzir alteragdes
nas carateristicas das emogdes vivenciadas foi o contexto analisado (aula, teste e trabalho), tendo-
-se identificado uma ligagdo estreita entre emocdes especificas e a natureza avaliativa do contexto.
Assim, em situacao de teste, comparativamente a de aula ou trabalhos, surgiam mais marcada-
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mente ansiedade, culpa, desdnimo e esperanca. Em contrapartida, nos contextos com menor
conotacado avaliativa surgiam niveis mais elevados de prazer, alivio, relaxamento e aborrecimento.
No que se refere ao ano de escolaridade, constataram que de um modo geral os alunos mais novos
relatavam mais emog¢des positivas, enquanto os mais velhos referiam emogdes negativas mais
intensas. Wigfield e Eccles (1989) de um levantamento de estudos sobre a ansiedade face aos
testes, também constataram que usualmente a ansiedade aumentava quando se comparavam alunos
em fases mais iniciais da escolaridade com alunos do secundario.

Van Der Ahmed, Werf, Kuyper e Minnaert (2013) ao longo de um ano letivo seguiram alunos
do 7° ano analisando as suas emocgdes face a matematica e estratégias de autorregulagao.
Verificaram que, nesse ano, o prazer e orgulho face a matematica diminuiram enquanto o
aborrecimento aumentava e a ansiedade se mantinha estavel.

Focando-se especificamente no prazer face a matematica Pinxten, Marsh, DeFraine, Noortgate
e Van Damme (2014) desenvolveram um estudo longitudinal com alunos do 4° ano seguindo-os
até ao 7° ano. Os seus resultados evidenciam uma diferenciacao de género, onde os rapazes nao
6 se consideram mais competentes como também referem gostar mais de matematica do que as
raparigas. Contudo, estas diferencas de género atenuam-se bastante com a progressdo na
escolaridade. Esta progressdo também introduzia diferencas no prazer percecionado face a
matematica, que decresceu ao longo dos trés anos em que decorreu o estudo.

Embora possa transparecer numa visdo global dos estudos anteriores, alguma linearidade nas
alteracdes das emogdes com a progressao na escolaridade, com um padrdo decrescente para
emocdes positivas e crescente para emogoes negativas, este padrdo, tal como vimos, nem sempre
¢ comprovado por toda a investigagdo. Quando se considera a especificidade de emogdo estudada
e quando se introduzem variaveis como por exemplo os dominios especificos do conhecimento,
0 ano ou o género, em alguns casos t€m sido encontrados dados diferenciados. Por exemplo, no
caso da ansiedade face a matematica, tém sido identificados padrdes que apontam tanto para uma
diminui¢do com a idade (e.g., Wigfield & Eccles, 1989) como para a inexisténcia de alteragdes
(e.g., Ahmed et al., 2013), enfatizando que estes sdao processos complexos, com multiplas variaveis
a interferir (e.g., dominio, perce¢@o de competéncia, contexto, motivagdo) que, consequentemente,
pouco terdo de lineares e que hoje ainda sdo pouco conhecidos (Ahmed et al., 2013; Pekrun &
Schutz, 2007).

Face a literatura apresentada, sobressaem trés aspetos que levantam algumas interrogacdes e
necessidade de investigag@o adicional, de modo a serem confirmadas algumas regularidades e
inconsisténcias, e permitir uma melhor compreensao dos fatores que lhes estdo subjacentes. Assim,
um primeiro aspeto € claramente a pouca investigacao e fraca compreensdo sobre as alteragdes
das emocdes de realizagdo com a progressao na escolaridade. Alguns dos estudos que integram
alunos de diferentes anos de escolaridade entre os seus participantes, s6 pontualmente fazem uma
analise comparativa das suas carateristicas (e.g., Raccanello et al., 2013), e os estudos longitudinais
sdo quase inexistentes (Ahmed et al., 2013; Pekrun & Schutz, 2007; Pinxten et al., 2014). Ha
alguns indicadores de que as emogdes positivas poderdo diminuir a sua predominancia e as
negativas aumentar, mas o leque de emogdes analisado nem sempre ¢ muito alargado e algumas
inconsisténcias estdo por esclarecer.

O segundo aspeto que sobressai € que, 0 que se passa para uma area ou dominio do saber, ndo se
pode generalizar para as outras. Tal como Raccanello et al. (2013) e Goetz et al. (2006) mostraram,
os padrdes emocionais sdo distintos consoante a matéria a que se referem, sendo essencial o
desenvolvimento de investigagao sistematica e consistente para cada dominio especifico.

O terceiro e ultimo aspeto refere-se as emocgdes face a contextos distintos, tendo alguns
trabalhos apontado para a importancia de se analisarem separadamente pois poderdo promover
vivéncias emocionais diferenciadas (Raccanello et al., 2013) ndo sendo contudo consistente nem
muito alargada a investigac@o nesta area.
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Face ao exposto, este estudo tem subjacentes trés objetivos principais. O primeiro pretende
caraterizar as emogoes positivas e negativas de alunos do 2° e do 3° ciclos de escolaridade com a
sua progressao na escolaridade ao longo de trés anos. Como a literatura tem mostrado, existem
algumas variaveis, tais como o género e o desempenho, que parecem introduzir alguma diversidade
nas emogdes experienciadas em contexto educativo. Assim, o segundo objetivo deste estudo
consiste em analisar se estas variaveis estdo associadas, de algum modo, as carateristicas das
emocdes ao longo da progressdo na escolaridade.

Para além disso, parece que o dominio especifico pode interferir no padrdo emocional tal como
o tipo de situacdo experienciada (atividade/avaliagdo). Assim, o terceiro e ultimo objetivo deste
estudo consiste na analise das emogoes face a matematica tanto em situagao de sala de aula como
em situacdo de teste, de modo a entender se existem perfis distintos de emogdes em fungao do tipo
de situacgao.

Método

Participantes

Participaram no presente estudo 1266 alunos, sendo que no ano do inicio da recolha de dados
674 (53.2%) estavam no 5° ano e 592 (46.8%) no 7° ano de escolaridade. Estes alunos frequen-
tavam 13 escolas publicas da regido de Lisboa e foram seguidos durante trés anos. Entre os partici-
pantes, 626 eram do sexo masculino (49,5%) e 640 do sexo feminino (50,5%). As idades dos
participantes no inicio da recolha variavam entre os 10 e os 15 anos (M=11,5; SD=1.3). No que
se refere ao rendimento a matematica foram constituidos trés grupos distintos com base na média
das notas dos trés periodos do 1° ano em que decorreu o estudo. De acordo com a distribuigdo das
notas, consideraram-se de baixo rendimento os alunos cuja média era igual ou inferior a 2.5
(28.8%), os de rendimento médio, aqueles cuja média variava entre 2.6 ¢ 3.5 (42.7%) ¢ finalmente
consideraram-se de bom rendimento os alunos que cuja média era superior a 3.6 (28.5%).

Instrumentos

Por forma a avaliar as emogoes face a matematica foram utilizadas as versdes direcionadas
para a sala de aula e para os testes, do questionario das emocdes de realizagdo — AEQ, de Pekrun
et al. (2005) adaptadas por Peixoto, Mata, Monteiro, Sanches e Pekrun (2015). Cada versao ¢é
constituida por um total de vinte e quatro itens referentes a seis emogodes vivenciadas quer na sala
de aula (Aborrecimento, Desanimo, Zanga, Ansiedade, Prazer e Orgulho) quer face aos testes de
matematica (todas semelhantes exceto o Aborrecimento que na versdo dos testes ¢ substituida
pelo Alivio). Cada item ¢é constituido por uma afirmagdo sobre a qual os alunos tém de se
posicionar numa escala de resposta tipo Likert de 5 pontos que varia entre o ‘Discordo Totalmente’
e 0 ‘Concordo Totalmente’. Os valores de consisténcia interna das diferentes dimensdes do AEQ
nos trés anos oscilaram, para a versdo das aulas, entre .76 (ansiedade) e .93 (aborrecimento) e
para a versdo dos testes, entre .81 (alivio) e .89 (orgulho).

Procedimento

Ap0s obtida autorizacdo das escolas e dos encarregados de educagdo dos alunos, procedeu-se
arecolha dos dados, tendo esta, decorrido de modo articulado com os professores. Os dados foram
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recolhidos no final do 2° periodo ou logo no inicio do 3° periodo de cada um dos trés anos em que
decorreu o estudo.

A analise dos dados foi realizada com recurso ao programa IBM SPSS versao 22, tendo sido
calculadas analises de variancia multivariada (MANOVA) para medidas repetidas, tendo como
fatores intra sujeitos o ano de recolha (ano 1, ano 2 e ano 3), como fatores inter sujeitos o grupo,
consoante o ano de escolaridade no inicio da recolha (grupo do 5° ano; grupo do 7° ano), o sexo
e o rendimento a matematica no ano inicial (fraco/médio/bom) e como variaveis dependentes as
medidas das 12 emogdes (6 dos testes e 6 das aulas) para cada ano. Devido a especificidade das
emocdes positivas/negativas e emogdes para as aulas/testes optdmos por realizar quatro
MANOVAS distintas tendo em conta o contexto ¢ a valéncia da emogao.

Resultados

As estatisticas descritivas para as emocdes referentes aos trés anos de escolaridade, para a
globalidade dos participantes estdo apresentadas na Tabela 1. Uma leitura global sobre os dados
apresentados indica que, de um modo geral, os valores médios para as emogdes positivas sdo mais
elevados do que os referentes as emocdes negativas. Por outro lado, notam-se algumas oscilagdes
nos valores médios com a progressao, indicando que na sua maioria os relativos as emogdes
negativas parecem ir aumentando ao longo dos trés anos em que decorreu o estudo. No que se
refere as emocdes positivas face a matematica estas, de um modo geral, decrescem nesse mesmo
periodo.

Tabela 1
Descritivas para as emogoes face a matemdtica ao longo dos 3 anos
Ano 1 Ano 2 Ano 3
M SD M SD M SD
Emogoes para Aulas Aborrecimento 2.36 1.18 2.63 1.14 2.69 1.12
Desanimo 1.93 .95 2.12 1.02 221 1.01
Zanga 1.99 .90 2.06 .86 2.13 .87
Ansiedade 2.64 .99 2.53 .96 2.48 .87
Prazer 3.62 .96 3.30 .97 3.18 .90
Orgulho 3.90 .87 3.66 .94 3.58 .90
Emogdes para Testes Desanimo 2.38 1.04 245 1.01 242 98
Zanga 2.03 1.03 2.06 97 2.05 .89
Ansiedade 2.69 1.15 2.70 1.10 2.60 1.02
Prazer 3.49 .96 3.23 .99 3.23 .95
Orgulho 3.44 .97 328  1.01 3.25 .94
Alivio 3.51 .97 351 1.01 3.48 .90

Emocgoes para as aulas com a progressdo na escolaridade

Tendo em conta as emogdes negativas face as aulas, a MANOVA para medidas repetidas, tendo
como fatores inter sujeitos o sexo, o grupo (5° ou 7° ano de escolaridade no inicio da recolha) e o
rendimento a matematica (fraco, médio e bom) e como fatores intra sujeitos o ano do estudo (ano
1, ano 2 e ano 3) evidenciou alguns efeitos significativos. Verificou-se um efeito global do ano do
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estudo [Pillai’s Trace=.096, F(8,5012)=31.723, p<.001, #°=.048] e também trés efeitos globais
de interagdo significativos: entre o ano do estudo e o grupo [Pillai’s Trace=.021, F(8,5012)=6.526,
p<.001, #°=.010]; entre ano do estudo ¢ o rendimento [Pillai’s Trace=.011, F(8,5012)=1.782,
p=.028, #°=.003]; ¢ entre ano do estudo o género e o grupo [Pillai’s Trace=.007, F(8,5012)=2.174,
p=.026, #°=.003]. As analises univariadas permitiram-nos identificar as emogdes especificas em
que se evidenciaram estes efeitos identificados globalmente. Assim, no que se refere ao efeito do
ano do estudo encontraram-se efeitos significativos para as quatro emocdes negativas estudadas
para as aulas, sendo que o aborrecimento, desinimo e zanga face as aulas de matematica
aumentaram ao longo dos trés anos enquanto a ansiedade foi diminuindo [aborrecimento —
F(2,652)=50.849, p<.001, #?=.039; desanimo — F(2,426)=50.870, p<.001, #°=.039; zanga —
F(2,420)=10.134, p<.001, °=.008; ansiedade — F(2,454)=17.770, p<.001, #°=.014].

No que se refere aos efeitos de interagdo ano do estudo e grupo constatou-se que estes eram
significativos somente para o aborrecimento ¢ o desadnimo nas aulas [aborrecimento —
F(2,426)=20.663, p<.001, n*=.016; desanimo — F(2,420)=4.755, p=.009, n°=.004]. Pela analise
dos graficos 1 e 2 da Figura 1, podemos verificar que o aborrecimento e o desanimo apresentavam
valores iniciais mais elevados no grupo do 7° ano, valores esses que aumentaram no ano 2 mas
que se mantiveram estaveis ou decresceram no ano 3. Ja o grupo do 5° ano aumentou os valores
médios destas duas emogdes durante os dois anos seguintes.

O efeito de interagdo ano do estudo e rendimento a matematica s6 se mostrou significativo para
a ansiedade nas aulas [F(4,454)=3.032, p=.017, #°=.055] e encontra-se ilustrado no grafico 3 da
Figura 1. Podemos constatar que os valores da ansiedade s3o, logo desde o ano 1, bastante
diferentes para os trés grupos de desempenho, onde os alunos com melhor desempenho tém niveis
de ansiedade mais baixos e que se mantém assim nos anos seguintes. Nos alunos de desempenho
médio e baixo nota-se um decréscimo sendo esse mais evidente nos alunos mais fracos
nomeadamente entre o ano 1 ¢ o ano 2 do estudo. Para o efeito de interagdo entre ano do estudo,
género e grupo (graficos 4 e 5 da Figura 1), constatimos que este so era significativo para o
desanimo nas aulas [F(2,420)=4.115, p=.016, #°=.003]. Como podemos verificar o grupo do 5°
ano aumentou sempre os niveis de desanimo nos anos seguintes independentemente do género.
Jano grupo do 7° ano, as raparigas aumentaram os niveis de desanimo no ano 2 mas diminuiram
no ano 3 enquanto os rapazes aumentaram sempre. Como no inicio tinham valores médios de
desanimo diferenciados, devido as estas diferentes alteragcdes, no ultimo ano rapazes e raparigas
acabaram por apresentar valores idénticos nesta emogao.

A MANOVA para medidas repetidas realizada para as emocdes positivas mostrou também
efeitos significativos com a progressdo na escolaridade [Pillai’s Trace=.100, F(4,5036)=66.145,
p<.001, n”=.050]. As estatisticas univariadas realgaram que este efeito foi significativo para as
duas emogdes positivas estudadas verificando-se um decréscimo significativo nos seus valores
médios [orgulho — F(2,405)=76.622, p<.001, #°=.057; prazer — F(2,416)=136.255, p<.001,
7*=.098]. No que se refere aos efeitos de interagdo estes foram somente significativos para a
interagdo entre ano do estudo e grupo [Pillai’s Trace=.025, F(4,5036)=15.829, p<.001, n*=.012]
tanto para o prazer como para o orgulho [orgulho — F(2,403)=7.294, p=.001, #°=.006; prazer —
F(2,416)=29.319, p<.001, n*=.023].

Tanto para o prazer como para o orgulho podemos constatar pela analise dos graficos 1 e 2 da
Figura 2 que entre os alunos do grupo do 5° ano, os valores médios decresceram sempre nos anos
seguintes. Contudo, para os alunos do grupo do 7° ano esses valores decresceram do ano 1 para o
ano 2 mas evidenciaram uma ligeira subida do ano 2 para o ano 3.
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aulas

Nota. No grupo o ano de escolaridade indicado ¢ o que frequentavam no ano 1 do estudo;

Rendimento a Matematica: 1 — Fraco; 2 — Médio; 3 — Bom.
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aulas
Nota. No grupo o ano de escolaridade indicado ¢ o que frequentavam no ano 1 do estudo.

Emocgoes para os testes com a progressdo na escolaridade

Tendo em conta as emogdes negativas face aos testes na disciplina de matematica a MANOVA
para medidas repetidas mostrou um efeito significativo para a progressao na escolaridade [Pillai’s
Trace=.013, F(6,4846)=5.439, p<.001, #°=.007]. Recorrendo a analises univariadas foi-nos
permitido identificar que este efeito so se verificou para o desanimo e para a ansiedade [desdnimo
—F(2,474)=3.187, p=.041, #°=.003; ansiedade — F(2,579)=8.013, p<.001, #°=.007], aumentando
no primeiro caso e diminuindo no segundo (Tabela 1).

Também para a situacdo de teste foram identificados trés efeitos globais de interacdo: entre o
ano do estudo e o género [Pillai’s Trace=.007, F(6,4846)=2.688, p=.013, #°=.003]; entre 0 ano
do estudo e o grupo [Pillai’s Trace=.008, F(6,4846)=3.272, p=.003, #°=.004]; ¢ entre ano do
estudo e o rendimento [Pillai’s Trace=.013, F(12,7272)=2.537, p=.002, °=.004].

Para o efeito de interag@o ano do estudo e género constatamos que este so era significativo para
a ansiedade nos testes [F(2,579)=6.275, p=.002, #°=.005]. Como podemos verificar pela anélise
da Figura 3 (grafico 1), os rapazes apresentavam desde o ano 1 niveis de ansiedade mais baixos
que aumentaram no ano 2 e depois decresceram ligeiramente no ano 3. O padrio das raparigas é
distinto, pois apresentavam de inicio niveis elevados de ansiedade, que se mantiveram no ano 2 e
depois baixam visivelmente no ano 3.

Os efeitos de interag@o entre o ano do estudo e o grupo apenas foram significativos para o
desanimo nos testes [F(2,474)=7.575, p=.001, n’=.006] sendo que este, nos alunos do grupo do
5° ano, diminuem do ano 1 para o ano 2 e aumentam quando estdo no ano 3 (grafico 2 da Figura
3). Para os alunos do grupo do 7° ano o desdnimo aumenta bastante no ano 2 e depois decresce
novamente no ano 3.
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Nota. No grupo, o ano de escolaridade indicado ¢ o que frequentavam no ano 1 do estudo

Rendimento a Matematica: 1 — Fraco; 2 — Médio; 3 — Bom.
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O efeito de interagdo entre o ano do estudo e o rendimento a matematica mostrou-se
significativo para o desanimo, a zanga ¢ a ansiedade face aos testes [desanimo — F(4,474)=5.861,
p<.001, #°=.010; zanga — F(4,506)=3.282, p=.011, #*=.005; ansiedade — F(4,579)=4.329, p=.002,
7°=.007] e encontra-se ilustrado nos graficos 3, 4 e 5 da Figura 3.

Podemos constatar que os valores do desdnimo, zanga, e ansiedade face aos testes sdo logo
desde o ano 1 bastante diferentes para os trés grupos de desempenho. Para além disso, os alunos
de médio e bom desempenho sobem no ano 2 ¢ mantém ou decrescem no ano 3. Porém, os alunos
de pior desempenho, que no inicio do estudo apresentavam niveis mais elevados nas trés emogdes
negativas, evidenciam um decréscimo, mesmo que ndo muito acentuado, nos valores médios destas
emocdes, Nos anos seguintes.

A MANOVA de medidas repetidas para as emocgdes positivas mostrou também efeitos
significativos com a progressao na escolaridade [Pillai’s Trace=.048, F(6,4850)=20.043, p<.001,
7°=.024]. As estatisticas univariadas realgaram que este efeito foi significativo somente para o
prazer e para o orgulho [prazer — F(1,916)=60.084, p<.001, °=.047; orgulho — F(1,948) =26.699,
p<.001, #°=.022] tendo-se verificado um decréscimo no valor médio destas emogdes no ano 2 e
uma estabilizacdo no ano 3 (Tabela 1). Em relacdo ao alivio, outra emogao positiva analisada para
a situacdo de teste, ndo se verificou qualquer alteracdo significativa com a progressdo na
escolaridade.

No que se refere aos efeitos de interagao estes foram significativos para a interagdo entre o ano
do estudo e o grupo [Pillai’s Trace=.032, F(6,4850)=13.026, p<.001, #°=.016] € 0 ano do estudo
e o rendimento a matematica [Pillai’s Trace=.010, F(12,7278)=2.094, p<.014, n’=.003]. A
interacdo ano do estudo e grupo foi significativa para as trés emogdes positivas estudadas [alivio
— F(1,964)=7.143, p=.001, #’=.006; orgulho — F(1,948)=16.010, p<.001, #°=.013; prazer —
F(1,916)=30.406, p<.001, #°=.024].

A andlise dos graficos 1 e 2 da Figura 4 permitem constatar que, tanto o prazer como o orgulho
decresceram para os alunos mais novos (5° ano) enquanto para o grupo do 7° ano esses valores s6
decrescem no ano 2 ja que no ano 3 evidenciam uma subida atingindo valores proximos dos
iniciais. Quanto ao alivio, este aumenta no ano 2 ¢ mantém-se no ano 3, para os alunos do 7° ano
enquanto para os do 5° ano diminui no ano 2 e mantém-se no ano 3 (Figura 4, grafico 3).

Os efeitos de interacao entre o ano de estudo e o rendimento a matematica foram significativos
para o orgulho e o prazer [orgulho — F(3,896)=3.618, p=.007, #°=.006; prazer — F(3,833)=2.974,
p=.020, #”=.005]. A analise dos graficos 4 ¢ 5 da Figura 4 permite-nos constatar que com a
diminuigdo do rendimento escolar os niveis de prazer e valor também vao baixando. Verifica-se
também que o orgulho e o prazer apresentam padrdes muito semelhantes para os alunos médios e
bons com os valores a decrescerem no ano 2 e a manterem-se ou continuarem a diminuir no ano
3. Os alunos mais fracos apresentam uma descida no orgulho e no prazer no ano 2, mas depois

nota-se um aumento no ano 3 ficando em valores semelhantes aos iniciais.
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Discussao

O primeiro objetivo deste estudo pretendia caraterizar as emogdes de alunos do 2° e do 3° ciclos
com a sua progressdo na escolaridade e compreender se a sua valéncia ou mesmo cada emogao
especifica adquiriam alguma especificidade nesta progressao. Os resultados das andlises realizadas
mostraram que tanto para as emocdes positivas como para as negativas se evidencia um efeito
significativo provocado pela progressao na escolaridade.

Pela analise dos valores médios pudemos constatar que, de um modo geral, as emocdes positivas
diminuiram com a progressao na escolaridade enquanto as emog¢des negativas aumentaram. Este
padrao ¢ semelhante ao encontrado por Raccanello et al. (2013) com alunos do 4°, 7° e 11° anos,
ao encontrado por Ahmed et al. (2013) num estudo ao longo de um ano com alunos do 7° ano, e
ao obtido por Pinxten et al. (2014) que se focaram somente no prazer face a matematica. Estes
resultados poderdo encontrar explicacdo em dois aspetos de ambito diferente, por um lado os
ligados a carateristicas do desenvolvimento em geral e, por outro lado, os ligados a aprendizagem
da matematica.

No que se refere ao desenvolvimento sabe-se que a capacidade para compreender as situagoes,
para as comparar e a partir dai se fazerem apreciacdes, € mais limitada em criangas mais novas,
ndo sO por terem menos vivéncias, como também pelas suas carateristicas cognitivas (Harter,
1990, 1999; Wigfield, 2000). Assim, por serem menos rigorosas € objetivas, as avaliacdes das
situacdes e também as autopercegdes sao em geral mais positivas entre os mais novos facto que
tem sido identificado em estudos diversos tanto sobre o autoconceito como sobre a motivagao
(Eccles, O’Neill, & Wigfield, 2005; Lepper, Corpus, & Iyengar, 2005; Mata, Monteiro, & Peixoto,
2009). Por outro lado, de acordo com os pressupostos da teoria de controlo-valor (Pekrun, 2006,
2009), os determinantes diretos das emogdes de realizacdo sdo as avaliagdes de controlo e valor.
Assim sendo, como consequéncia do desenvolvimento das crengas de controlo estas apreciagdes
tenderdo a ser mais positivas entre os mais novos, levando a que estes apresentem valores mais
elevados nas emogdes positivas e mais baixos nas emog¢des negativas, como tem sido evidenciado
pela investigacdo (e.g., Pinxten et al., 2014; Raccanello et al., 2013).

Outro tipo de razdes para a justificagdo do decréscimo de emogdes positivas e aumento de
negativas prende-se com as praticas pedagogicas usadas na sala de aula e a forma como os
contetdos programaticos sdo abordados. A literatura sobre a motivagdo dos alunos tem-se apoiado
neste tipo de fatores para justificar o decréscimo da motivagdo intrinseca, argumentando que
muitas praticas pedagdgicas ignoram a contextualizagdo dos contetidos a abordar, dificultando a
compreensao da sua funcionalidade, utilidade e consequentemente a sua valorizagdo (Deci, 2009;
Ryan & Niemiec, 2009). Por outro lado, focam-se demasiado nos resultados, acentuando as
comparacdes e a competi¢do mais do que o saber e a compreensao.

Estes argumentos também nos parecem pertinentes para justificar os resultados do nosso estudo
que indicam uma diminui¢do das emogdes positivas com a progressdo da escolaridade e um
aumento das emogdes negativas. Apesar deste padrdo ser transversal para a maioria das emocgdes
observaram-se algumas excegdes. Entre elas destacamos a ansiedade e a zanga nas emogdes
negativas e o alivio nas emocgdes positivas.

No que se refere a ansiedade pudemos constatar que, tanto em situacao de aula como de teste,
esta emocdo, ao contrario do verificado para as outras emogdes negativas, decresce com a
progressao da escolaridade. Na teoria de Pekrun (2006, 2009) esta emogao € concetualizada como
uma emoc¢ao negativa de ativacdo sendo real¢ado o facto de que, em alguns casos, podera ser
prejudicial e noutros benéfica para o desempenho, dependendo de varios fatores (e.g., motivagao,
autopercecdes) e da forma como ¢é regulada e encarada. Parece assim, que em termos de
desenvolvimento, estes aspetos também poderdo introduzir alguma particularidade com a
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progressdo da escolaridade e até mesmo com a especificidade do contexto. Por outro lado, a
ansiedade ¢ uma emogdo antecipatoria face a determinado resultado (Pekrun, 2006) e com a
progressao na escolaridade os alunos vao conhecendo melhor o seu desempenho, podendo ir
encontrando mecanismos para regular essa emoc¢do, de modo a que ndo se torne debilitante nem
marcadamente negativa para a sua vida escolar. Contudo, nem em todos os estudos ¢ verificado
este decréscimo. Raccanello et al. (2013) referem alguma literatura que indica que a ansiedade é
baixa no inicio e que vai aumentando nos anos iniciais de escolaridade estabilizando em seguida.
No entanto, os resultados destes autores mostraram que a ansiedade podia assumir diferentes
padrdes consoante o contexto, constatando um decréscimo da ansiedade para as aulas quando
compararam alunos de diferentes anos (4°, 7°, 11°) e um aumento da ansiedade para os testes
(Raccanello et al., 2013). A diferenca entre os nossos resultados e os de Raccanello et al. (2013)
para a ansiedade face aos testes, podera ser explicada por dois tipos de fatores. Por um lado, os
anos de escolaridade dos alunos contemplados nos dois estudos, uma vez que os anos dos
estudantes que participaram no nosso estudo variavam entre o 5° e 0 9°, enquanto Raccanello et
al. (2013) abrangem alunos mais velhos e mais novos e somente o 7° ano coincide. Por outro lado,
as carateristicas do sistema educativo e a énfase colocada nas notas ¢ nas avaliagdes dos testes
podem também diferir consoante a realidade cultural e educativa de cada um dos paises.

O decréscimo da ansiedade nos nossos resultados ¢ acompanhado de um aumento do
aborrecimento, o que parece ir ao encontro dos pressupostos da teoria de Flow (fluir) (Nakamura
& Csikszentmihalyi, 2002). De acordo com esta teoria, a sensagdo de flow ocorre quando existe
um equilibrio apropriado entre o desafio da tarefa e a competéncias do sujeito, conduzindo a uma
elevada concentragdo, envolvimento na tarefa, sensa¢do de controlo e a que a atividade seja
intrinsecamente compensadora. Quando o desafio é considerado baixo em relagdo a competéncia
do sujeito isso conduz aborrecimento. Inversamente, quando o desafio da tarefa € percecionado
como bastante superior a competéncia do sujeito isso promove ansiedade (Nakamura &
Csikszentmihalyi, 2002). E portanto natural, 4 luz desta teoria, que se o aborrecimento aumentar
com a progressao na escolaridade, tanto a ansiedade como a satisfagdo ou o prazer associados a
tarefa diminuam, tal como os nossos resultados indicam.

No que se refere a zanga também encontramos resultados que se diferenciaram das restantes
emocdes negativas. Na teoria de Pekrun (2006, 2009) esta emocao € classificada como negativa
de ativagdo, tal como a ansiedade, sendo portanto menos claros os seus efeitos e relagdes com
outras variaveis. Este podera ser um dos fatores subjacentes ao facto de em situag@o de teste ndo
ter sido identificada nenhuma alteragdo significativa com a progressao com a escolaridade, embora
em situago de aula o padrio tenha sido semelhante ao das restantes emogdes negativas. Por outro
lado, é a emoc¢do menos presente em qualquer uma das situacdes (teste e aula) situando-se os
valores médios muito perto do 2 (a escala variava entre 1 e 5) e portanto ndo se assumindo como
tipica em qualquer um destes contextos. De realgar que, no estudo de Raccanello et al. (2013)
foram encontradas diferengas na zanga essencialmente quando se comparam os alunos do 4° e do
7° anos, ou seja, em anos e ciclos mais distanciados.

O facto de o nosso estudo ser longitudinal e analisar os mesmos participantes em anos
sequenciais permitiu ter uma visdo mais concreta e rigorosa da progressdo das emogdes com a
escolaridade ao contréario de outros estudos onde se analisam alunos diferentes em anos escolares
mais distanciados, ou se acompanham os alunos durante um periodo mais limitado (e.g., Ahmed
etal., 2013; Raccanello et al., 2013). Uma vez que estudamos dois grupos de estudantes, um entre
0 5° e o 7° ano (grupo do 5° ano) e outro entre o 7° e 0 9° ano (grupo do 7° ano), foi possivel
analisar se havia um efeito do ano de escolaridade (grupo) nas emocdes sentidas face a matematica
ao longo dos trés anos do estudo. Pudemos realmente constatar que o aborrecimento e o desanimo
nas aulas aumentaram sempre nos dois grupos com exceg¢do da passagem do 8° para o 9° ano no
grupo do 7° ano, onde estas emogdes negativas diminuiram.
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Quanto ao prazer ¢ orgulho, tanto para os testes como para as aulas, o padrao identificado foi
inverso, uma vez que diminuiram sempre ao longo da escolaridade com exceg¢do da passagem do
8° para 0 9° ano em que aumentaram. No desanimo face aos testes, o padrdo ainda se diferencia
mais, com um decréscimo nos alunos mais novos, entre 0 5° ¢ 0 6° ¢ um aumento do 6° para o 7°.
No grupo do 7° ano passa-se o inverso, identificando-se um aumento do 7° para o 8° ano e um
decréscimo do 8° para o 9° ano. Estes resultados sugerem que as vivéncias emocionais variam
consoante o ano de escolaridade que os alunos frequentam. Parece-nos assim importante, entre
outros aspetos, compreender melhor a especificidade da abordagem a matematica nomeadamente
na transic¢ao do 8° para o 9° ano para confirmar e entender este impacto emocional positivo que é
evidenciado pelos resultados deste estudo.

A semelhanca do que tinha sido identificado anteriormente para as emogdes negativas de
ativagdo, também as positivas de desativacdo sdo menos claras tanto nos seus efeitos (Pekrun et
al., 2007) como nas com outras variaveis. Os nossos dados mostraram valores relativamente
elevados de alivio em situagdo de teste, nos varios anos de escolaridade, mantendo-se
relativamente estaveis nos trés anos em que decorreu o estudo. Serd assim importante analisar
com mais profundidade o alivio, de modo a compreender este padrao que ¢ diferente das restantes
emocdes positivas.

Um segundo objetivo deste estudo era verificar se varidveis como o género ¢ o desempenho
estavam associadas as carateristicas das emogdes com a progressdo na escolaridade. Os efeitos
de interag@o identificados evidenciaram que o género ndo introduziu, de um modo geral, efeitos
significativos, exceto em duas situagdes — na ansiedade face aos testes e no desanimo nas aulas.
Em relagdo a ansiedade face aos testes, verificimos que na passagem do ano 2 para o ano 3 houve
um decréscimo desta emog¢ao muito mais acentuado entre as raparigas. Estas, desde o inicio
apresentaram sempre niveis mais elevados de ansiedade do que os rapazes, contudo com a
progressao na escolaridade os valores, embora distantes, aproximam-se bastante. O segundo efeito
significativo do género foi no desdnimo, que embora aumentasse sempre, tanto nos alunos do 5°
ano como nos do 7° ano, do 8° para 0 9° ano este diminuiu entre as raparigas assumindo valores
muito proximos aos dos rapazes. Sendo assim, as raparigas nos dois ultimos anos do estudo
evidenciaram uma diminuic¢ao acentuada destas duas emocdes negativas diminuindo as diferengas
iniciais e levando-as a apresentar carateristicas mais proximas dos rapazes. Parece assim, que
algumas das diferencas de género que sdo muitas vezes associadas a esteredtipos sociais (Goetz,
Bieg, Liidtke, Pekrun, & Hall, 2013), com a progressdo na escolaridade se atenuaram entre os
alunos deste estudo.

Ao contrario do género, o desempenho mostrou-se uma variavel com bastante importancia na
compreensdo das emogdes ao longo da escolaridade. Verificamos recorrentemente efeitos de
interagdo desta variavel com o ano do estudo para as emocdes face aos testes (desdnimo, zanga,
ansiedade, prazer, orgulho) e para a ansiedade face as aulas.

No que se refere aos testes, de um modo geral, nos alunos mais fracos as emog¢des negativas
diminuem e as positivas aumentam com a progressao na escolaridade, ao contrario dos outros
alunos onde se verifica a tendéncia inversa nomeadamente entre o ano 1 e o ano 2 do estudo.
Assim, os niveis de zanga, desanimo e ansiedade, sdo sempre mais elevados para os alunos mais
fracos do que para os alunos de médio ou bom desempenho. Contudo, vao-se aproximando
gradualmente uma vez que estas emogdes vao diminuindo no caso dos alunos mais fracos enquanto
nos outros dois grupos vao aumentando ou mantendo-se estdveis de um ano para o outro. Este
podera a partida ser um bom indicador, pois significa que para estes alunos de baixo desempenho
inicial, a escolaridade vai deixando de ser tdo marcada por emoc¢des negativas, até porque este
decréscimo ¢ acompanhado por um aumento das emogdes positivas (prazer e orgulho)
nomeadamente entre o0 ano 2 e o ano 3 do estudo. Uma possivel explica¢do para estes resultados
podera ser o facto de o seu desempenho ter melhorado com a progressao e muitos deixarem de ter
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tao fracos resultados a matematica. Podera também ser, em alguns casos, o reflexo de algum
desinvestimento na escola e na aprendizagem, pois a dificuldade percecionada nos testes era tao
desfasada da sua competéncia que acabaram por deixar de se preocupar, de tentar e de aderir as
tarefas propostas.

No que se refere a ansiedade constatamos efeitos de intera¢do entre o rendimento a matematica
e 0 ano do estudo tanto para as aulas como para os testes. Nas aulas, todos os alunos diminuem a
sua ansiedade ao longo dos 3 anos de estudo, mas o decréscimo ¢ bastante mais acentuado para
os de baixo rendimento e mais marcadamente entre ano 1 e o ano 2 do estudo. No que se refere
aos testes, enquanto os alunos de baixo rendimento inicial mantém o mesmo perfil de decréscimo,
os alunos de médio e bom desempenho aumentam um pouco a sua ansiedade entre 0o ano 1 e o
ano 2 e depois diminuem novamente entre o ano 2 e o ano 3 do estudo.

Tal como referimos anteriormente, a ansiedade ¢ uma emog¢ao negativa de ativagdo (Pekrun,
2006, 2009) nao sendo linear a forma como os alunos a regulam nem os efeitos que podera ter.
Podera assim, em determinados niveis e para alguns estudantes, consoante a sua percecdo de
competéncia e carateristicas motivacionais, ser prejudicial e para outros ser benéfica para o seu
envolvimento e desempenho. Também ¢ neste sentido que aponta o trabalho de Zeidner (2007)
sobre as emogdes face aos testes onde, apesar de se ter identificado que maiores niveis de ansiedade
estavam geralmente associados a pior desempenho, ¢ realcada a complexidade desta relagdo. O
autor alerta para o papel de diferentes variaveis moderadoras nesta relagdo como € o caso do
feedback, do suporte do ambiente, da estruturagio das situacdes, etc. do mesmo modo, o nivel de
desempenho dos alunos parece também introduzir algumas alteracdes. Assim, Zeidner (2007)
conclui sobre a necessidade de a investigagdo ser direcionada para a compreensdo dos
determinantes desenvolvimentais e situacionais de alunos que t€m diferentes niveis de ansiedade,
que sdo resilientes e que tendem a ver os testes mais como um desafio do que um obstaculo, de
modo a compreender as suas respostas adaptativas a situagdes que provocam ansiedade.

O nosso terceiro e ultimo objetivo, pretendia analisar se o padrdo emocional vivenciado pelos
alunos era semelhante para situagdo de teste e de aula. Pelo que ja fomos referindo anteriormente,
em termos globais, os efeitos sdo semelhantes nos dois contextos, com as emog¢des positivas a
diminuirem com a progressao na escolaridade e emogdes negativas a aumentarem, com excegao
da ansiedade que diminuia. A zanga foi a Uinica emog¢do comum aos dois contextos onde se
verificou um perfil diferente, ja que nas aulas se constatou um pequeno aumento com a progressao
enquanto nos testes se manteve estavel, contudo, com valores sempre muito baixos e aproximados.
Através da analise de efeitos de interagdo pudemos constatar que o nivel de desempenho se
mostrou mais saliente para a compreensdo das emocdes em situagdo de teste do que em situagao
de sala de aula, tal como o efeito do género.

Apesar de os resultados apresentados e da sua importancia para a compreensdo desta
problematica, podem e devem ser apresentadas algumas limita¢des a este estudo. Em primeiro
lugar os nossos dados referem-se exclusivamente a matematica e as situacdes de teste e de aulas,
pelo que a sua generalizagdo para outras matérias escolares ou para outras situacdes (e.g., trabalho
de casa) ndo deve ser feita devido a especificidade de cada situagdo, tal como alguma literatura
tem realgcado (Goetz et al., 2006; Raccanello et al., 2013). Em segundo lugar, neste estudo so6
consideramos o desempenho inicial dos alunos (no 5° ou no 7° ano) ¢ nada garante que este se
tenha mantido estavel ao longo dos trés anos. Assim, é necessario algum cuidado na interpretagdo
destes resultados, nomeadamente nos efeitos do desempenho nas emogdes ao longo da progressao
escolar. Em terceiro lugar, sabe-se que as emog¢des condicionam aspetos cognitivos e motivacionais
e que estas por vezes sao condicionadas por estes fatores (Pekrun, 2006, 2009), assim como por
variaveis situacionais e relacionais (Frenzel et al., 2007; Tyson et al., 2009). Nenhuma destas
variaveis foi considerada neste estudo, embora ndo se possa negar o seu papel na compreensao
das emogoes.
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Apesar das limitacdes identificadas, este estudo permitiu-nos ter um olhar mais pormenorizado
sobre as emogdes em contexto escolar. Ao acompanharmos dois grupos de alunos ao longo de trés
anos, pudemos compreender que as emogdes vao sofrendo alteracdes com a progressao na
escolaridade e que estas alteragdes ndo sdo lineares nem estaveis. Constatimos que existem
momentos na escolaridade que provocam alteragdes emocionais tanto positivas como negativas.
Parece-nos assim relevante no futuro compreender melhor o papel das transi¢des, nomeadamente
a passagem do 6° para o 7° ano e também o que se passa no 3° ciclo na passagem do 8° para 0 9°
ano, ja que estes parecem ser momentos que introduzem algumas alteragdes, negativas e positivas
respetivamente, nas emogdes dos alunos face a matematica. Ao compreendermos o que esta
subjacente a esta alteracdo, conseguiremos entender se sao fatores associados ao desenvolvimento
em geral, a infincia ou a entrada na adolescéncia e se estas alteragdes sdo transversais a outras
matérias curriculares, ou se tém a ver s6 com a abordagem a matematica. Por outro lado, o estudo
das emogodes face a outras disciplinas escolares, permitira compreender melhor a forma como os
alunos se posicionam emocionalmente face a cada uma delas e entender a sua individualidade,
bem como o papel do género, do desempenho, do contexto, entre outras variaveis, para cada uma
das emogdes e disciplinas.

As emogdes sdo um elemento importante em contexto escolar (Schutz et al., 2006), que se
encontra associado a estados motivacionais, a metas estabelecidas e a estratégias de aprendizagem
(Pekrun et al., 2007). Compreender as suas carateristicas ¢ mais um contributo para a promogao
de ambientes educativos eficazes e promotores de aprendizagem e sucesso, onde o papel do
professor, o tipo de feedback e o suporte providenciado aos alunos ¢ central. Os professores, tal
como as familias e os pais sdo elementos chave na socializagdo emocional, regulagdo emocional
e expetativas face ao sucesso académico dos alunos (Tyson et al., 2009).

Constatamos que nas aulas o aborrecimento foi a emog¢do negativa com valores mais elevados
€ que aumentaram com a progressdo na escolaridade. Sabe-se que este pode resultar de um
desequilibrio entre o desafio da tarefa e a competéncia do sujeito e que as atividades que sao
academicamente envolventes e que sustentam emogdes positivas tém mais hipoteses de promover
a participagdo dos alunos (Shernoff, Csikszentmihalyi, Scneider, & Shernoff, 2003). Assim,
idealmente os professores devem desenvolver atividades que sejam sentidas como desafiantes e
relevantes e em que os alunos sintam controlo e confianga nas suas competéncias. Deste modo,
as emogdes positivas servirdo de suporte a essas aprendizagens e mais facilmente os alunos
compreenderdo estados emocionais mais negativos, e conseguirao regular as suas emogdes sem
comprometer as aprendizagens.
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As students progress in schooling they face new challenges which can impact on the emotions they
feel in the educational context.

To gain a better understanding of this process, a longitudinal research was developed to study Math
emotions, perceived by students from 5" and 7" grades, as they progress through schooling. In addition
gender and math performance effects were tested to see if any specificity on experienced emotions
was introduced.

Participants taking part were 1266 students, followed for 3 years. In the beginning of data collection,
674 (53,2%) of these were 5™ graders and 592 (46,8%) were 7" graders. Students responded, once a
year, in a questionnaire on the emotions they felt in relation to math classes and tests (boredom,
hopelessness, anger, anxiety, enjoyment, proud, relief).

The results showed a global decrease of positive emotions and an increase of negative emotions.
However, emotions like anxiety, anger and relief, displayed a different pattern to those with the same
valence. Academic Math performance and the group (5%/7" grade) were also identified as important
variables to the understanding of students emotions through schooling.
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