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Santos, G. V. (2019). As praticas avaliativas no processo de formacéo: Estudo sob o enfoque
da Teoria Historico-Cultural, de Lev Vygotsky. Dissertagdo de Mestrado, Universidade
Estadual do Oeste do Parang, Parana, Brasil.

RESUMO

Para refletir sobre as praticas avaliativas no processo de escolarizagdo, o estudo teve como
objetivo analisar as concepcdes e praticas avaliativas dos docentes e seus impactos na
formacéo dos discentes do curso de ciéncias contabeis a luz da Teoria Historico-Cultural, de
Lev Vygotsky. Foram selecionados alunos do curso de Ciéncias Contabeis em estagio
intermediario do curso (2.%, 3.° e 4.° ano) contando a participacdo de 68 respondentes do
questionario originado do estudo de Berbel et I., (2001), e também contou com a participacao
de 13 professores entrevistados do colegiado de contabilidade de uma universidade estadual
paranaense, considerando as concepgoes classificatorias e formativas da avaliacdo. Os dados
coletados foram analisados com o auxilio dos softwares SPSS 21 e Atlas T1 7.0, por meio de
andlise de diferencial seméantico e analise de conteido. Os dados encontrados apontam para a
percepcao dos discentes a respeito do impacto das avaliagdes em suas formacdes tanto no
ambito positivo quanto negativo. No que se refere a dimensdo pedagdgica da avaliacdo, 0s
alunos assumiram que as avaliacdes tiveram impactos positivos nos seus processos de
formagé&o, quanto a dimensdo emocional, 0s mesmos perceberam que 0s aspectos pertencentes
a essa dimensdo impactaram positiva e negativamente em suas formacbes e ao tratar da
dimensdo ética os discentes julgaram que os aspectos inerentes dessa dimensdo impactaram
negativamente nas suas formac6es. Quanto as concepcdes docentes referentes a avaliacdo, foi
observada uma predominancia da perspectiva classificatoria da avaliacdo. As andlises feitas
nas respostas dos professores e dos alunos, por meio das categorias “contradi¢do”,
“totalidade” e “mediacao”, oriundas da Teoria Histérico-Cultural de Lev Vygotsky, pudemos
compreender como as praticas avaliativas impactaram/impactam na formacdo dos discentes
do Curso de Ciéncias Contabeis. A primeira categoria, “contradi¢do”, nos informa que 0
fendmeno “avaliacdo”, necessita movimentar-se para superar a barreira de instrumento
classificatdrio e regulador e se transforme em elemento de alcance dos fatores emocionais e
éticos. Para segunda categoria, “totalidade”, podemos destacar as marcas historicas impressas
nas trajetorias de vida de seus professores interferem na maneira como eles os avaliam, seja
limitando ou diversificando os instrumentos avaliativos. E por fim, a categoria “mediacdo”,
nos informa que a diversificacdo dos instrumentos avaliativos proporciona maior interacao
com os alunos e reconhecendo que desenvolvimento se d& por meio da interagdo entre 0s
sujeitos. Os achados da pesquisa expdem que ha praticas avaliativas elaboradas pelos
docentes que precisam ser repetidas; ha aquelas que precisam ser modificadas; e ha aquelas
que precisam ser eliminadas em nome de uma formagéo discente direcionada para a
constituicdo de um estudante mais satisfeito, que se entende mais preparado para a vida.

Palavras-chave: Avaliacdo da aprendizagem; Teoria Historico-Cultural; concepcbes

avaliativas
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ABSTRACT

To reflect on the evaluative practices in the schooling process, the study aimed to analyze the
conceptions and evaluative practices of teachers and their impacts on the formation of
students of the accounting science course in the light of Lev Vygotsky's Historical-Cultural
Theory. We selected students from the Accounting course at an intermediate stage of the
course (2nd, 3rd and 4th year) with the participation of 68 respondents from the questionnaire
originated from the study by Berbel et I., (2001), and also It was attended by 13 teachers
interviewed from the accounting board of a state university of Parand, considering the
classificatory and formative conceptions of the evaluation. The collected data were analyzed
with the aid of SPSS 21 and Atlas Tl 7.0 software, through semantic differential analysis and
content analysis. The data found point to the perception of the students about the impact of
evaluations on their formations in both positive and negative. Regarding the pedagogical
dimension of the evaluation, students assumed that the evaluations had positive impacts on
their training processes, regarding the emotional dimension, they realized that the aspects
pertaining to this dimension had a positive and negative impact on their training and when
dealing with the dimension. ethics students considered that the inherent aspects of this
dimension had a negative impact on their training. Regarding the teaching conceptions related
to the evaluation, a predominance of the classification perspective of the evaluation was
observed. Analyzing the responses of teachers and students, through the categories
“contradiction”, “totality” and “mediation”, derived from Lev Vygotsky's Historical-Cultural
Theory, we can understand how the evaluative practices impacted on the formation of the
students. students of the Accounting Science Course. The first category, "contradiction”,
informs us The phenomenon “evaluation" needs to move to overcome the barrier of
classificatory and regulatory instrument and become an element of reach of emotional and
ethical factors. For the second category, “totality” we can highlight the historical marks
imprinted on their teachers' life trajectories interfere with the way they evaluate them, either
by limiting or diversifying the evaluation instruments. Finally, the category “mediation”
informs us that the diversification of assessment instruments provides greater interaction with
students and recognizing that development occurs through interaction between subjects. The
research findings show that there are evaluative practices developed by teachers that need to
be repeated; there are those that need to be modified; and there are those that need to be
eliminated in the name of student education directed toward the constitution of a more
satisfied student who understands himself or herself more prepared for life.

Keywords: Learning assessment; Historical-Cultural Theory; evaluative conceptions
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1 INTRODUCAO

Esta dissertacdo, denominada “As praticas avaliativas no processo de formacdo: estudo sob o
enfoque da teoria Historico-Cultural”, estd inserida na linha de pesquisa Contabilidade
Gerencial e Controle em OrganizacBes, do Programa de Po6s-Graduacdo Stricto Sensu em
Contabilidade (PPGC), da Universidade Estadual do Oeste do Parand (UNIOESTE) e tem
como area de concentracdo a Controladoria.

Todas as nossas atividades, sejam elas cotidianas e despropositadas, ou aquelas intencionais,
elaboradas e ordenadas, estdo sujeitas a comparacao, a analise, ao juizo de valor e a avaliagdo.
Em outras palavras, realizamos acOes avaliativas para produzir conclusdes e tomadas de
decisdo a fim de atender determinados propositos.

Cremos que a primeira experiéncia que tivemos de avaliagdo, procedida metodicamente, foi
na escola. Nela, tinhamos de responder a instrumentos de aferi¢do, geralmente chamados de
“prova”, para os quais eram atribuidas notas que nos classificavam como bons ou ruins,
aprovados ou reprovados, na média, abaixo ou acima da meédia, aptos ou inaptos para
prosseguir a proxima etapa.

O exame avaliativo, da forma como o conhecemos, foi sistematizado com o passar dos
séculos XVI e XVII, junto com a emergéncia da modernidade. No decorrer do tempo, varias
mudancas aconteceram. Entretanto, superficiais e mantendo-se 0 modo de conduzir o
processo de aprendizagem dos educandos, consolidado ao longo dos anos nos exames
escolares (Luckesi, 2011).

Historicamente, as primeiras construgdes de avaliacdo a vigorar no Brasil, como noticia
Saviani (2010), foram oriundas da pratica dos exames e das provas escolares, surgidas no
século XVI, envoltas em aspectos religiosos da pedagogia tradicional. Conforme retrata
Depresbisters (2009), ha registros de que, na China, acerca de trés mil anos antes de Cristo, 0S
exames e as provas ja eram utilizadas pelo servico pablico a fim de selecionar homens para o
exército. Da mesma maneira como na China, a sociedade norte americana possuia uma
tradicdo histdrica acerca da avaliagdo. Conforme recorda Viana (2014), o poder publico nos
Estados Unidos passou a discutir diferentes programas sociais, inclusive de natureza
educacional, devido as grandes transformaces estruturais, advindas da revolucgéo industrial.
Retornando aos dias de hoje, é preciso discutir a diferenga entre examinar e avaliar na escola.
“Examinar” descreve as funcdes de classificacdo e seletividade (excluséo) do aluno, enquanto

que o ato de “avaliar” se caracteriza por diagnosticar e incluir o aluno. Essa discussdo €
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necessaria porque, na escola atual, o aluno vem para ser submetido a um processo seletivo,
entretanto, deveria vir para aprender (Luckesi, 2011).

Esse processo seletivo advém da sociedade burguesa e capitalista, pois ela passou a exigir
uma reorganizacdo social numa nova estrutura, antes reconhecida por titulos de nobreza que
indicavam estrato social, e passou a ser contemplada pela escola como responsavel por
proporcionar aos estudantes a ascensdo as classes superiores por meio de graus e diplomas,
fornecidos pela educacédo formal (Holanda, 1973).

Essa pratica educativa desempenha a funcdo de validar uma divisdo desigual dos
conhecimentos e 0s processos avaliativos satisfazem o papel de realcar essas diferencas. Por
anos e anos, esses processos cumprem a funcéo de controlar, certificar, selecionar, classificar
e aferir. A educacdo e 0 ensino passam a ser instrumentos de aceitacdo social de uma classe,
aprimorando gradualmente seus metodos de exclusdo social por meio dos exames. Isso
produziu, paralelamente, uma cultura de valorizagdo do saber formal intectualizado e
legitimado e de desvalorizacdo do saber informal ou saber manual, aprendido na agéo
cotidiana dos homens (Lopes, 2013).

A ideia de avaliacdo e sua elevacdo a condicdo de questdo central no quadro de politicas
educacionais no pais acabou por produzir um efeito perverso no processo de ensino e
aprendizagem (Berbel et al., 2001).

O conjunto educacional, como um todo, passou a preocupar-se com o desenvolvimento de um
método que permitisse construir instrumentos de ensino e a definir padrbes de propagacédo do
conhecimento por intermédio da eficiéncia de seus professores, seguindo a légica da
pedagogia diretiva e, consequentemente, foram levados para a educacdo 0s esquemas que
empresarios procuravam implantar no mundo da industria (Viana, 2014).

Passou a predominar as abordagens metodol6gicas que se restringiam a transmissao de
conhecimento nos processos de ensino e de aprendizagem nas universidades brasileiras. As
avaliacOes eram reduzidas a niveis cognitivos de desempenho basico, como memorizagéo e
compreensdo dos contetidos, constituindo um ensino impositivo, no qual o professor era o
agente ativo e o aluno era o agente passivo no desenho de um panorama pouco critico.
Durante longos anos de tradigéo, a avaliacdo e a aprendizagem eram duas esferas separadas: a
aprendizagem e a avaliacdo ndo aconteciam a0 mesmo tempo, porque aprender era uma coisa
e avaliar a aprendizagem era outra. Essa compreensao originava-se da funcdo somativa da
avaliacdo, na qual a avaliacdo acontecia depois de um longo periodo de ensino (Scallon,
2015).

Porém, a aproximacdo entre aprendizagem e avaliacdo é possivel, desde que se conheca a
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fungéo formativa da avaliagéo.

Os conceitos de “avaliacdo somativa” e “avaliacdo formativa”, surgidos dos estudos de
Scriven (1967), atribuem diferentes finalidades para o ato de avaliar. A avaliagdo somativa
estd associada aos conceitos de prestacdo de contas, certificacdo e selecdo. J& a avaliacdo
formativa se junta ao conceito de regulacdo do ensino e da aprendizagem e a sua melhoria
(Lopes, 2013). Perrenoud (1999) defende a ideia de que esses dois tipos de avaliagdo devem
coexistir e se articular. E Sordi (2001) reconhece que entender a dependéncia e a forma de
como o professor enxerga e assume a avaliacdo estabelece a diferenca entre avaliacdo
somativa e avaliagdo formativa.

Nesse contexto, 0 objeto da formacéo, que antes eram as qualificacdes duraveis, cede lugar as
competéncias e habilidades curtas e modificaveis, atendendo as necessidades mercadoldgicas,
prevalecendo a capacitacdo da mao de obra em detrimento da formacdo de senso critico. O
impacto do capitalismo na educacdo e na avaliagdo direciona o processo educacional em
niveis laivos e a avaliacdes de carater somativo (Scallon, 2015).

O sistema educativo esta enfrentando varios desafios com a recepcdo de olhares criticos,
como a efetivacdo de politicas publicas que estejam voltadas para a permanéncia do aluno na
escola, para alcancar niveis mais elevados de ensino, para redimensionar o conhecimento
adquirido e para exercer de forma plena a cidadania (Luckesi, 2011).

Libaneo (1993) afirma que, quanto a tarefa de avaliar, tida como funcdo pedagdgica, define
como uma acdo didatica necessaria ao trabalho docente. Dela se obtém os resultados que
serdo comparados com 0s objetivos propostos para orientar esse fazer pedagdgico. Para o
autor, a avaliacdo representa a qualidade do que foi realizado entre professor e aluno e
desempenha a funcdo ndo somente didatico-pedagdgica, mas, também, diagnostica. Ela ndo se
resume apenas a aplicacdo de provas e a atribuicdo de notas, mas sim, constitui-se em um
instrumento de diagnostico da aprendizagem do aluno e desempenho do professor.

A partir desse cenario inicial, refletimos sobre outros aspectos da avaliagdo em ambito
escolarizado a serem agregados na discussdo e formulagdo do problema de pesquisa na

proxima secao.
1.1 PROBLEMA DE PESQUISA E SUA CONTEXTUALIZACAO
Ao caracterizar a avaliagéo, alguns autores, influenciados pelos pontos de vista de educagéo

disponiveis na literatura, atribuiram as suas defini¢des de avaliacdo aspectos politicos, sociais

e socioldgicos, filosoficos, tecnoldgicos, pedagdgicos e/ou didaticos.
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Luckesi (2008) estabelece a avaliagdo como uma verificagdo qualitativa sobre os dados
relevantes do processo de ensino-aprendizagem para auxiliar o professor a tomar as decisdes
sobre o seu trabalho. Para ele, a avaliacdo traduz um modelo de sociedade. Por isso, a
importancia em se elaborar um projeto pedagdgico que configure a direcdo da pratica
pedagogica e da avaliativa, porque também é entendida como parte do ensino-aprendizagem.
Outro aspecto relevante é ter-se claro o fato de que, até hoje, se pratica mais 0 exame do que a
avaliacdo. Esse fato revela uma sociedade na qual a pratica avaliativa ainda é encarada como
um instrumento de controle, de disciplinamento e de autoritarismo.

Em outras palavras, o autor defende a necessidade de se praticar mais a avaliagdo, na escola,
do que o exame. Ela é uma atividade que deve servir para o professor refletir e, como
resultado, reelaborar seu trabalho didatico com os alunos por via da verificacdo qualitativa
dos dados revelados pelos instrumentos avaliativos empregados. Por essa razdo, Luckesi
(2011) defende o argumento de que tanto os exames quanto as provas podem servir como
instrumento de coleta de dados da situacdo de aprendizagem do aluno, podendo adequar-se
bem ao propoésito avaliativo, de acordo com o0s objetivos pretendidos pela escola e pelo
educador.

Quanto as consequéncias da avaliacdo na escola, Perrenoud (1999) faz estes apontamentos: o
ato de avaliar cria “hierarquias de exceléncia” definidas ou ndo pelo professor e pelos
melhores alunos idealizados. Os educandos sdao comparados e classificados e, nessa légica, a
avaliacdo assume as funcgdes de certificar, selecionar, contratar e promover. Ela seleciona,
servindo a legitimacdo de determinada classe social no poder, com carater tradicional, e
promove a regulacdo das aprendizagens, emancipando 0s sujeitos para que eles mesmos sejam
capazes de administrar suas necessidades, progressos, dificuldades e estratégias de acao.
Seguindo esse raciocinio, Sordi (2005) também chama a atencdo para o fato de que, na
maioria das vezes, a avaliagdo serve de mecanismo de exclusdo, controle e competi¢do no
lugar de significar um mecanismo fundamental para a incluséo, a cooperacao e a autonomia.
Na compreensdo da autora, € necessario ressignificar a avaliacdo em todas as suas dimensdes,
dependendo do compromisso de todos os agentes envolvidos na educagdo, sejam eles 6rgaos
institucionais ou o professor, mediado por uma viséo educacional que considere mais a acéo
concreta do que o discurso. Para a autora, um enfoque de avaliagdo formativa, com um novo
paradigma, aponta para uma pratica avaliativa mais consciente por parte dos professores, na
qual eles possam compreender os limites e possibilidades de se avaliar sob a perspectiva da
sociedade. Essa nova pratica avaliativa deve ser compreendida como prética investigativa, em

vez de classificatoria, cuidando para que os aspectos formativos se sobreponham aos tracos
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técnicos e promovendo o pleno desenvolvimento dos alunos, para possibilitar a formacéo e
posterior execucdo de politicas publicas em educacéo.

Para Perrenoud (1999) e Sordi (2005), embora a avaliacdo tenha um notavel carater
classificatdrio na escola, é possivel que sua pratica receba outro sentido por meio do enfoque
de tipo formativo, pois seus resultados visam mais a aprendizagem do que ao mero
ranqueamento do estudante. Tais constatagdes também séo extensivas ao ensino superior.
Chaves (2003), por exemplo, pesquisou as concepcdes e praticas avaliativas da aprendizagem
realizada pelos professores da educacdo superior e suas repercussdes na sala de aula sob a
Gtica dos alunos. O intento da investigacdo era responder quais 0s principios norteadores da
pratica pedagogica de professores universitarios, tendo em vista uma formacéo profissional de
qualidade. Dentro dessas praticas pedagogicas, foram incluidas questdes sobre a avaliagéo,
como: que procedimentos de avaliacdo se apresentam mais especificos e pertinentes ao ensino
superior? Seria possivel trabalhar nesse nivel de ensino com uma avalia¢do coerente, continua
e critica? A constatacdo apontada pelo estudo foi a de que, apesar de as préaticas avaliativas no
ensino superior ocorrerem numa relacdo entre adultos, isso ndo quer dizer que elas nédo
estejam permeadas por vinculos de poder, discriminacdo, exclusdo, mecanismos de controle e
auséncia de critérios para avaliar. O estudo nos alerta, também, para o fato de que, como a
maioria dos professores ndo possui formacdo para questbes didatico-pedagogicas, eles
continuam a repetir as mesmas praticas avaliativas da época em que foram alunos,
desconsiderando as mudancas ocorridas no mundo, os objetivos do ensino e da aprendizagem,
o perfil de formacéo estabelecido e a metodologia utilizada em sala de aula. A autora sinaliza
para a necessidade de ultrapassarmos as praticas avaliativas de verificacdo para a certificacdo
e buscar resultados que promovam a mudanca, no lugar de se constituirem resultados por si
mesmos. Ela defende a elaboracdo de uma proposta de avaliacdo baseada em trés pontos. O
primeiro passa pela definicdo de um modelo de avaliagdo baseado em uma teoria
epistemoldgica ou filosofica e pedagogica. Ja o segundo diz respeito a uma coleta de dados
que seja fidedigna a realidade e dé retorno a todos os implicados no processo educativo € 0
terceiro ponto propde coeréncia entre objetivos propostos, a natureza da relacdo pedagogica e
0s aspectos qualitativos e quantitativos da avaliagéo.

Villas Boas (2005) possui visdo semelhante da avaliagdo no ensino superior. Ressalta o papel
da universidade como espaco de formacéo da cidadania (entendida como aquela fundada no
conhecimento e desenvolvida por meio do trabalho pedagdgico nos diversos cursos,
disciplinas e atividades universitarias). A parceria entre alunos e professores, a necessidade de

planejamento e o tratamento conferido a avaliagdo nos cursos de formacéo de profissionais da
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educacdo, como o papel desempenhado pelos exames externos, sdo pontos que devem ser
pensados para a articulacdo entre a avaliacdo e o trabalho pedagdgico. A autora defende,
ainda, a adocdo de uma avaliacdo formativa que visa a promoc¢édo da aprendizagem do aluno,
do professor e o desenvolvimento das instituicdes e dos cursos, atrelada aos objetivos que
norteiam os contetidos e os métodos utilizados para o alcance das metas fixadas pelo projeto
pedagogico de curso. Noutro sentido, h& uma inter-relacdo da avaliacdo com o0s objetivos: um
determina, reciprocamente o outro, na medida em que os resultados alcancados servem a
revisao daquilo que havia sido planejado ou estabelecido.

Outro estudo a ilustrar as praticas avaliativas no ensino superior € o de Dias Sobrinho (2008).
Nele, o autor defende a formacdo para a vida em sociedade como o principal propdsito da
educacdo superior e preparando os seres humanos para uma vida social mais justa, solidaria,
digna, mais elevada material e espiritualmente, desenvolvendo ou consolidando a cidadania.
Com efeito, tudo na educacdo interessa ao ato avaliativo, pois cada um dos aspectos
analisados ha de ser compreendido conjuntamente, pois estdo ligados entre si. Com isso, 0
autor toma nota dos sentidos essenciais das estruturas, dos programas e da prépria pratica
educativa, lembrando sempre que, em educacdo, o foco deve ser o da formacdo da pessoa
humana para uma vida em sociedade que seja mais justa e solidaria.

Garcia (2009) chegou a um panorama semelhante em um estudo sobre avaliacdo e
aprendizagem na educacdo superior. Inicialmente, o autor nos lembrou das transformacoes
ocorridas na sociedade contemporanea, marcada por mudancas culturais, sociais, econémicas,
politicas e, também, mudancas na universidade. Dentre as principais transformacdes e
desafios a se enfrentar pelas universidades estavam o redesenho de seus curriculos e a revisao
das praticas avaliativas adotadas pelos professores nos cursos de ensino superior. O autor
lembrou, ainda, que 0 modo como se avaliava no ensino superior refletia as escolhas
pedagdgicas dos professores, as diretrizes curriculares de cursos e a cultura organizacional da
instituicdo de ensino superior. A principal contribuicdo do estudo foi estabelecer a relacéo
entre préatica avaliativa e a aprendizagem dos alunos. As praticas avaliativas determinavam e
influenciavam o modo como os estudantes organizavam seu tempo de estudo, atribuiam
prioridades e significados as atividades académicas e estabeleciam rotinas. A forma como 0s
alunos estudavam e aprendiam estava diretamente ligada a maneira como eram avaliados. A
avaliacdo, requeria apenas memorizacdo e reproducdo de informacgbes solicitadas nas
abordagens e metodologias de ensino voltadas a esse objetivo. A avaliagdo que trabalhava o
entendimento, a interpretacdo e a analise critica, requeria metodologias e abordagens de

ensino-aprendizagem mais processuais e formativas.
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Chaves (2003) e Garcia (2009) perceberam a existéncia de praticas avaliativas de tipo
classificatério em volume substancial no ensino superior, provavelmente, devido a reproducao
das experiéncias avaliativas a que foram submetidos os professores durante o processo de
escolarizacdo fundamental, média e superior. Entretanto, acreditam na avaliacdo formativa
como uma acdo de mudanca mais adequada as necessidades educacionais e sociais, uma
crenga também endossada por Villas Boas (2005) e Dias Sobrinho (2008).

A partir do panorama contextual acerca da avaliacdo no ensino basico e superior apresentado,

apresentamos a pergunta de pesquisa no préximo topico.

1.1.1 Questao de Pesquisa

Levantamos esta questdo de pesquisa: como as concepcOes e praticas avaliativas dos docentes

impactam na formacdao dos discentes do Curso de Ciéncias Contabeis?

1.2 OBJETIVOS DA PESQUISA

1.2.1 Objetivo Geral

Analisar as concepcles e praticas avaliativas dos docentes e seus impactos na formacao dos

discentes do Curso de Ciéncias Contabeis.

1.2.2 Objetivos Especificos

Como se trata de um questionamento e de um objetivo amplos, foram fragmentados nas
seguintes agdes:

a) identificar a percepcao dos discentes do Curso de Ciéncias Contabeis quanto ao impacto do
processo de avaliacdo da aprendizagem em sua formacdo, nas dimensfes pedagdgica, ética e
emocional;

b) analisar as concepcdes de avaliacdo dos professores do Curso de Ciéncias Contabeis;

C) pesquisar como as praticas avaliativas interferem na formacdo dos discentes do Curso de

Ciéncias Contabeis, sob o prisma da teoria historico-cultural.
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1.3 DELIMITACAO DA PESQUISA

O estudo foi delimitado a area da Educacdo em Contabilidade, estritamente ao tema da
avaliacdo educacional, norteado pela teoria histérico-cultural de Vygotsky, e pelas dimensdes
pedagogica, ética e emocional, propostas por Berbel et al. (2001). Como sujeitos da pesquisa,
foram selecionados docentes que ministram disciplinas no curso e tem formacdo de
bacharelado em Ciéncias Contabeis ou areas correlatas e discentes matriculadas em Curso de
Ciéncias Contébeis de uma instituicdo de ensino superior (IES) estadual publica, localizada no
Estado do Parand, no ano de 2019. Os sujeitos da pesquisa sdo discentes do segundo, terceiro
e guarto anos e docentes do Curso de Ciéncias Contabeis da IES selecionada. A escolha dos
académicos desses anos foi intencional por se tratarem de alunos em estagio intermediario de
formagdo com o intuito de obter informacGes sem vieses do primeiro ano (com pouca
experiéncia em avaliagdo no ensino superior) e concluintes (com foco acentuado na nota e no

diploma).

1.4 JUSTIFICATIVA E CONTRIBUICAO DO ESTUDO

Partindo de um ponto de vista social, a presente pesquisa interessa ao publico discente porque
0s métodos avaliativos elaborados pelos professores interferem diretamente na sua formacéo,
destina-se aos docentes do Curso de Ciéncias Contabeis, pois levanta a discussao sobre as
metodologias avaliativas executadas e o0 aprimoramento das mesmas. Dirige-se aos
interessados na tematica, pois o ato de avaliar € inerente ao ser humano e ao tratar do ensino e
aprendizagem, emerge a necessidade de a avaliacdo ser entendida como um instrumento de
auxilio com foco no processo ndo apenas no produto. O trabalho justifica-se ainda pela
necessidade de aprofundar o conhecimento sobre formacdo humana afetada pelo processo
avaliativo realizado no ensino superior e pela possibilidade de contribuir para a melhoria do
trabalho pedagdgico nos cursos de Ciéncias Contabeis com 0s conhecimentos resultantes da
realizacdo da pesquisa. Do ponto de vista tedrico, pesquisar a avaliacdo da aprendizagem no
Curso de Ciéncias Contabeis poderia colaborar para o avango da teoria historico-cultural,
visto que na presente pesquisa foi proposto conhecer as préaticas avaliativas realizadas pelos
professores do curso, e sua analise foi subsidiada pela percepg¢éo tanto dos alunos quanto dos
professores dentro de um contexto histérico, cultural e dialético. E, por fim, a presente

pesquisa justifica-se pelo ponto de vista pratico, residindo no fato de tratar a avaliagdo como
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topico relevante dentro do ensino de Contabilidade que poderia servir como um norteador

para os professores com interesse em compreender melhor esse fenémeno.

1.5 ESTRUTURA DA DISSERTACAO

O texto desta dissertacdo estd organizado da seguinte forma: uma breve apresentacédo feita na
primeira secdo, onde expomos aspectos do tema estudado, a questdo de pesquisa, 0 objetivo
geral e especificos, delimitacdo, a justificativa e contribuicdo do estudo.

Na segunda secdo, fazemos uma revisao bibliografica, ancorada na Teoria Historico-Cultural,
elaborada por Lev Vygotsky, e no entendimento de que a tematica da avaliacdo é constituida
por trés dimensdes: a pedagdgica, a ética e a emocional, consoante Berbel et al. (2001).

Na terceira secdo, delineamos os caminhos metodoldgicos e a analise dos dados e, por fim, a
conclusdo, na qual refletimos sobre as consideracBes provisérias a que este trabalho
possibilitou chegar, o aprendizado provocado, as reflexdes e as dividas que nos levam a

outras pesquisas.
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2 REVISAO DA LITERATURA

O presente capitulo contém a fundamentacdo tedrica que se considerou necessaria a
elaboracdo desta pesquisa, fragmentada em trés partes. A primeira parte aborda as trés
dimensoes da avaliagdo da aprendizagem, advindas do estudo-base de Berbel et al. (2001); a
segunda parte trata das concepcdes avaliativas; e a terceira apresenta aspectos da teoria do
desenvolvimento humano, de Vygotsky, discutindo as concep¢bes de aprendizagem e

desenvolvimento.

2.1 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM EM TRES DIMENSOES

Sabemos que a maioria dos professores que hoje atuam no ensino superior ndo tiveram em sua
formagdo o preparo para a docéncia. Apenas os oriundos da licenciatura é que possuem, em
seu histérico escolar, uma ou duas disciplinas didatico-pedagdgicas. Nas outras areas, 0s
professores nem sempre foram preparados para essa funcdo. E bem provavel que as
dificuldades aumentem. Muito preocupados com o dominio de conteddo, nem sempre 0sS
professores conseguem dar conta dos aspectos pedagdgicos de seu trabalho (Berbel et al.,
2001).

Constatamos também que, entre aqueles que estdo na carreira docente e que buscam curso de
poOs-graduacado, se ndo optam pelos cursos da area de educacdo, nem sempre terdo disciplinas
pedagdgicas como parte integrante dessa nova etapa na formacdo académica (Berbel et al.,
2001). Posto isto, a avaliagdo tem sido considerada uma das atividades mais complexas
atribuidas ao professor e ha razBes suficientes para concordarmos com isso. Para tal, as

discuss@es iniciam-se na proxima se¢do apresentando a dimenséao pedagodgica da avaliacao.

2.1.1 Dimenséo pedagogica

A dimensdo pedagogica é entendida aqui como aquela implicada diretamente com o processo
de ensino e aprendizagem. A avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem é um tema
bastante delicado, possui implicacbes pedagogicas que extrapolam o aspecto técnico, o
aspecto metodoldgico e atinge aspectos sociais, politicos, éticos e psicologicos importantes
(Berbel et al., 2001). Sem a clareza do significado da avaliacdo, professores e alunos
vivenciam intuitivamente praticas avaliativas que podem tanto estimular, promover, gerar

avanco e crescimento, quanto podem desestimular, frustrar, impedir esse avanco e
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*850crescimento do sujeito que aprende.

Sdo muitas as elaboracfes para a avaliacdo do ponto de vista tedrico. Para Berbel et al.
(2001), séo diversos os estudiosos que se preocupam em dar respostas aos seus significados,
as suas funcdes, as formas que podem assumir, aos momentos de utilizacdo, entre outros
aspectos.

Ainda segundo Berbel et al. (2001), do ponto de vista pratico, o professor, juntamente com
seus alunos, constitui um sistema todo préprio com inimeras variaveis a serem fitadas com
atencdo para se compreender a avaliacdo praticada. Nesse sentido, a dimensao pedagdgica da
avaliacdo é entendida aqui como aquela envolvida diretamente com o processo de ensino e
aprendizagem em suas caracteristicas de intencionalidade consciente e sistematizacdo (Berbel
etal., 2001).

N&o ha como ndo levar em conta 0s elementos necessarios para a organizacdo dos trabalhos
dos professores com o0s seus alunos que compreende o0s objetivos a atingir, contelidos a
trabalhar, uma metodologia para desenvolver esse trabalho e um processo de avaliagéo desses
resultados, isso independentemente da abordagem utilizada no processo de ensinar e aprender
(Berbel et al., 2001).

Nessas condi¢Bes, o conjunto de elementos fundamentais para a execucdo do trabalho do
professor com seus alunos e a necessidade de coeréncia explicita nesses elementos diz
respeito a dimensdo pedagodgica da avaliacdo, seja qual for o nivel de escolaridade (Berbel et
al., 2001).

Por outra forma, interrogamos como o conteldo trabalhado pelo professor é tratado na
avaliacdo escolar?

Para Libaneo (1994), os contetdos sdo extraidos da cultura, da ciéncia, da técnica, da arte e
envolvem os conhecimentos, habilidades e habitos que sdo organizados pedagogica e
didaticamente, com vistas a absorcéo e a aplicacao ativa pelos alunos em sua vida prética. Sua
apropriacédo pelas geracdes futuras estabelece a base para a producdo e elaboracdo de novos
saberes.

Consequentemente, de acordo com a intencionalidade e organizacdo do professor, o0s
conteldos que transpdem todo o trabalho do professor podem influenciar de diferentes
maneiras sobre a formacéo do estudante (Berbel et al., 2001).

Nesse sentido, a avaliagcdo se transformou muito nas Ultimas décadas. Na perspectiva de
ajustar o processo de ensino as necessidades dos alunos para que 0s mesmos aprendam e se
desenvolvam, a avaliagdo ndo tem mais a funcdo tradicional de apenas medir o conhecimento
(Romao, 2001).
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Para Godoy (1995), com esse entendimento surge da necessidade de uma coeréncia clara
entre 0 ensinado e o avaliado, ter explicito os objetivos que se quer alcancar, oS
procedimentos de ensino e a avaliacdo da aprendizagem, compondo aspectos inseparaveis que
mantem conexao entre si.

Para Berbel et al. (2001), o trabalho pedagdgico do professor com seus alunos e 0s objetivos
constituem orientagdes mais relevantes do que qualquer outra decisao.

Compartilhando a mesma opinido Abreu e Masetto (1986, p. 27) expdem como objetivos de
ensino: metas definidas com precisdo ou resultados previamente determinados, indicando
aquilo que o aluno devera ser capaz de fazer como consequéncia de se ter desempenhado
adequadamente as atividades de uma determinada disciplina, escolher as estratégias de ensino
e elaborar 0 que e como vai avaliar. E a partir da colocacdo, por escrito, dos objetivos em um
curso gue se torna mais provavel a existéncia de uma coeréncia destes com estratégias e
avaliacdes. Sdo os objetivos que vao nortear a escolha dos métodos, materiais e situacdes de
ensino, bem como as formas e instrumentos de avaliagdo da aprendizagem do aluno.

Logo, quando o professor tem objetivos claros, ele pode concentrar esforcos naquilo que é
realmente importante no curso da disciplina, sem se distrair ou gastar tempo e energia. As
elaboracdes de objetivos favorecem a construcao de critérios para os feedbacks aos alunos no
desenvolver das disciplinas (Berbel et al., 2001).

No que se refere aos objetivos pedagdgicos no ensino superior, em especifico nos cursos de
Ciéncias Contabeis, ha de se refletir na relacdo entre a teoria e a pratica.

Libaneo (1994) afirma que a obtencdo de habitos e de habilidades advém das exigéncias e
necessidades da vida prética, voltando-se para a preparagdo do discente para 0 mundo do
trabalho, para a cidadania, para a participacdo nos varios setores da vida social, ou seja, a
relacdo entre a teoria e a pratica diz respeito aos conhecimentos que servem nao apenas para
explicar fatos, acontecimentos e processos que ocorrem na natureza, na sociedade e no
pensamento humano, mas também para transforma-los.

Para o autor, a acdo do educador devera apontar como respostas as diferentes necessidades
colocadas pela realidade educacional e social. Por conseguinte, a consciéncia critica da
educacéo e do papel exercido por ela na sociedade deve ser abrangida na sua formagéo.

Para Grillo (2000), a finalidade da avaliacéo é a busca da compreensdo da trajetoria do aluno
em seu processo de aprendizagem, ponderando seus progressos e paradas como parte desse
processo. O conhecimento é uma construcdo pessoal e o professor é responsavel pela
conducdo desse processo. Porém, isso ndo deve significar reducédo da atividade do aluno.

Por isso, na medida em que o aluno aprende, juntamente se avalia, discrimina, valora, critica,
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opina, raciocina, fundamenta, decide, julga, opta entre o que entende ter valor em si e aquilo
que carece de ser verificado para que a avaliacdo ndo seja um apéndice do ensino e da
aprendizagem (Enricone, 2000).

Um ensino que dé sustentacdo a esse entendimento aceita as respostas do aluno como
referéncia de processos cognitivos e cria condi¢bes que favoregcam a tomada de consciéncia
pelos alunos de seu processo de aprendizagem (Grillo, 2000).

Dizendo de outra maneira, as aprendizagens ficam mais significativas para os alunos atraves
dessas condicBes oportunizadas pelo professor (Romao, 2001).

Em outras palavras, os autores anteriormente citados revelam a importancia de elaborar
objetivos que organizam o processo de aprendizagem do aluno constituidos por metas
definidas com clareza e precisdo, incentivando o alcance de resultados previamente
determinados. A estruturacdo dos objetivos favorece a construcdo de critérios para 0s
feedbacks aos alunos e proporciona maior diversidade no modo de ensinar e avaliar.
Conforme destacam Berbel et al. (2001), diversas formas de ensinar podem ser utilizadas
como forma de avaliar. O professor deve escolher as situacdes mais propicias do processo de
aprendizagem dos alunos, apontando a necessidade de encontro entre as duas acdes
pedagogicas: ensinar e avaliar.

Vasconcellos (1998) expde a necessidade de se aceitar que 0s novos conhecimentos se d&o
por meio dos conhecimentos prévios e o aluno necessita de espaco para expressar Seus
pensamentos e o professor acompanhar essas expressdes para, entdo, interagirem, favorecendo
a elaboracdo em niveis mais complexos de reflexdo. Nesse sentido, a acdo de avaliar vai se
incorporando no proprio trabalho da sala de aula, pois o melhor método de avaliagdo é o
método de ensino.

A forma de ensinar e avaliar do docente esta relacionada a forma como 0 mesmo trata a
avaliacdo e a relacdo entre os procedimentos metodoldgicos do professor com os seus alunos
(Berbel et al., 2001).

Nesse sentido, torna-se necessario chamar a atencédo para determinados aspectos da dimenséo
pedagdgica, como a coeréncia entre o ensinado e o avaliado, metodologias estimulantes,
preparacéo do aluno para a avaliacdo e o feedback.

Lancar mdo da coeréncia entre o ensinado e o avaliado é importante para refletir sobre
possiveis confusdes que possam ocorrer no momento da avaliagcdo. Situacbes como provas
objetivas que sdo avaliadas com subjetividade, trabalhos solicitados sem orientacéo e critérios
definidos, avaliacOes diferentes da sala de aula, docentes que ensinam uma coisa e praticam

outra, poucas explicacBes em sala de aula para muita exigéncia em provas, todos esses
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eventos indicam o desvio do papel pedagdgico do professor, que compromete a coeréncia
entre o que é ensinado e avaliado (Berbel et al., 2001).

Se um professor apresenta um contetldo de um curso como um conjunto de informac6es com
as quais o aluno deve apenas familiarizar-se, € quase certo que os alunos ndo irdo além de
uma aprendizagem mecénica. No entanto, quando a intengdo é proporcionar aos alunos a
compreensdo dos conceitos fundamentais de um determinado conteudo e a utilizagdo de suas
varias habilidades intelectuais na manipulacdo desses conteddos, devem ser adotados
procedimentos de ensino e avaliacdo relevantes para a aprendizagem significativa. (Godoy,
1995, p. 10)

Reconhecendo que a coeréncia entre o ensinar e o avaliar € uma necessidade indiscutivel no
processo de aprendizagem, torna-se inevitavel pensar em caminhos adequados para as
avaliacdes como refletir sobre as formas de trabalho e utilizar metodologias estimulantes as
quais instiguem os alunos para se sentirem encorajados as leituras e as atividades
desenvolvidas pelo professor. Isso pode produzir um efeito duradouro da aprendizagem
(Berbel et al., 2001).

As metodologias estimulantes sdo atividades claras e envolventes e de recompensa ao bom
desempenho alcancado, conforme expressa Vasconcellos (1998, p. 94), se trata do
estabelecimento de um “vinculo pedag6gico coerente com 0 compromisso com a
aprendizagem efetiva de todos os alunos”. O autor demonstra a necessidade de trabalhar uma
metodologia participativa em sala de aula como atividade estimulante e buscar aperfeicoar
técnicas de problematizacdo que desafiem os alunos a pensar ao invés de dar pronto.

O conhecimento € uma construcdo pessoal, conforme mostra Grillo (2000, p. 17), a avaliacdo
“implica a compreensdo da trajetoria do aluno em seu processo de aprendizagem (que é
sempre uma construcdo) reconhecendo seus avangos e paradas como partes integrantes do
processo.

Nessa linha de entendimento, o aluno estard preparado para a avaliagdo quando essa for
entendida como “um processo de busca de significagdo que envolve tanto o professor quanto
0 aluno” (Turra, 2000, p. 47).

Enricone (2000) afirma que a avaliagdo ndo pode ser vista como uma acgdo separada da
aprendizagem. Na medida em que o aluno aprende, conjuntamente, avalia, critica, opina,
fundamenta, julga, decide levando em conta o que tem valor em si.

Para Berbel et al. (2001), comumente, no ensino superior, 0s professores supdem que 0S
alunos, devido a sua idade, seu estagio de escolaridade, ja sabe do que eles, professores, estdo

falando e nem sempre isso é verdade. E possivel que os alunos ja tenham visto os contetidos
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trabalhados em sala em alguma outra situacdo, mas ndo com as caracteristicas que o professor
deseja. Ainda segundo os autores, € preciso uma boa dose de persisténcia em alguns casos,
pois nem todos os alunos entendem o assunto das orienta¢Bes na primeira vez. E preciso
orientar concretamente, pois todo novo aprendizado, independentemente da idade que ocorra,
tera maior chance de ser bem-sucedido se for acompanhado de orientacdes claras, precisas, as
mais concretas possiveis. Esse € o papel do professor (Berbel et al., 2001).

Uma das acOes relevantes do professor, diante do conjunto de expectativas formadas em torno
das avaliacOes, € informar aos alunos os resultados que atingiram nas atividades utilizadas
para verificar o seu aprendizado (Berbel et al., 2001).

Diante da necessidade e desejo do aluno em conhecer essa informacédo, surge a préatica do
feedback no decorrer das atividades. O feedback, no ambito da docéncia, pode ser entendido
como uma habilidade a ser desenvolvida pelo professor e que demanda objetivos claramente
definidos, a avaliacdo dos objetivos e a informacdo aos alunos sobre seu alcance para que
possa revisar o seu desempenho, seguindo novas situagdes de ensino e aprendizagem, quando
0s objetivos ndo sdo alcancados. Tal habilidade do professor € requerida para uma avaliacdo
formativa (Berbel et al., 2001).

Para Vasconcellos (1998), o feedback é uma atividade pedagdgica utilizada para confirmar ou
redirecionar o processo de aprendizagem. Em outras palavras, é relevante proporcionar ao
aluno o direito de solicitar esclarecimentos sobre a correcdo feita pelo professor. Isto é o
minimo que se espera numa relacdo democratica de ensino.

Ludke e Porto Salles (1997) expGem que, embora pareca nao impactar o curso das atividades,
a falta de habito quanto a realizacdo de comentérios e revisdo das provas também é
responsavel por alguns casos de insatisfacdo de alunos com os resultados das avaliacfes.
Consequentemente, a pratica do feedback demonstra o respeito, o comprometimento e a
dedicacdo de alguns professores com o aprendizado dos seus alunos. Ela contribui para a
valoracdo afetiva dos alunos, por ser uma pratica que ndo € tdo comum quanto deveria,
quando acontece, provoca uma impressao profunda nos alunos. Em outros dizeres, 0
professor, no seu modo de agir, deixa a sensacdo de alguém que acredita no desempenho
cognitivo de seus alunos, transformando o feedback em uma atitude que pode realmente ser
entendida como respeito e interesse pelo aluno (Berbel et al., 2001).

O feedback proporciona também consequéncias cognitivas por entender que o ser humano é
capaz de ultrapassar a realidade da qual esta presente por meio do entendimento e reflexao.
Conforme manifesta Luckesi (1987, p. 13), “A mente humana ndo se did no nascimento,

pronta e acabada. O seu potencial exige atualizacdo, que se fara em nivel superficial, pela
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relagdo espontanea com o mundo exterior e com outros seres humanos. A atualizagdo mais
avancada da mente depende de exercicio e de esforco intencional”.

Nesse sentido, um aspecto bastante importante é o nivel de exigéncia da elaboracdo pelo
aluno na avaliacdo. Vasconcellos (1998) expde a necessidade da alta exigéncia no ensino, ndo
a exigéncia que provoca medo, que se impde pela sobrecarga de trabalho quando ‘da muita
matéria’, exigéncia de memorizagdo mecanica, de afastamento entre aluno e professor, mas
sim, a exigéncia marcada pelo envolvimento, pelo trabalho significativo, pela participacédo
interativa, em outras palavras, pela responsabilidade, pelo compromisso, pela curiosidade e
pela pesquisa.

Para o autor, “se 0 ensino ndo for exigente e aparecerem boas notas, o proprio aluno vai
perceber que nao correspondem a realidade. O aluno gosta de um ensino exigente, respeita um
professor competente, gosta e precisa ser desafiado a crescer” (Vasconcellos, 1998, p.61).
Conforme salientam Berbel et al. (2001), juntamente com o professor, para que sua
supervisdao e feedback sejam efetivos, seus trabalhos deverdo fundamentar-se em critérios
claramente definidos e utilizados para todos 0s alunos e para todas supervisoes.

O que pode ser entendido como critério de avaliacdo. Em termos genéricos, pode-se dizer que
séo os indicadores que serdo levados em conta para se julgar os objetivos foram atingidos ou
ndo. Cada professor pode ter 0s seus. O importante é que os tenha e que 0s esclareca para seus
alunos, servindo de orientacdo a ambos para o0 desenvolvimento do processo de ensinar e
aprender. Critérios quantitativos sdo mais simples de estabelecer e de utilizar. Critérios
qualitativos sdo mais complexos e mais sujeitos a subjetividade. No entanto, muitas vezes sdo
0s mais importantes (Romao, 2001).

Conforme Hadji (2001), a avaliacdo é um conjunto de expectativas legitimadas e constituidas
por critérios especificos. Cada critério define o que se pode esperar legitimamente do objeto
avaliado.

A avaliacdo praticada pelo professor tem relacdo direta com os objetivos que se pretende
alcancar e esses indicam o conhecimento dos alunos apropriados durante o tempo de
formacédo. Caso falte coeréncia e transparéncia no processo avaliativo, poderd predominar o
sentimento de injustica e de auséncia de ética.

Nessa sequéncia, discorreremos sobre a dimenséo ética, no proximo topico, apresentando 0s
principios que motivam, distorcem, disciplinam ou orientam o comportamento do docente

diante o processo avaliativo.
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2.1.2 Dimensdo Etica

Entendemos a dimensdo ética da avaliagio como aquela que retrata aspectos morais
subentendidos ao ato de avaliar. O objetivo maior da educacdo é o crescimento e o
desenvolvimento humano. Porém, a avaliagdo, como toda acdo pedagdgica, pode provocar
repercussoes que nem sempre estdo de acordo com esses objetivos e, desviando desses, pode
haver inferéncias éticas (Vasconcelos, 2001).

A formacdo humana, construida com principios éticos, permite ao individuo entender o
mundo com uma visdo diferenciada diante de si, da outra pessoa e do mundo que o cerca.
Entendemos que a ética esta presente nas vivéncias que temos, desde as convivéncias pessoais
as profissionais em situacdes que envolvam diferentes momentos da vida (Macedo & Souza,
2017).

A avaliacdo da aprendizagem é o momento que revela as atitudes e comportamentos dos
professores, como o respeito, 0 compromisso ético com a aprendizagem e o crescimento dos
alunos. Ou, ao contrario, podemos ter comportamentos que revelam arbitrariedade, abuso de
poder, uso de punic¢des, injusticas, protecionismo, falta de consideracdo e de respeito, que
resultam em prejuizos aos alunos. Por esse motivo, a avaliacdo é talvez a etapa mais imersa
em elementos éticos (Vasconcellos, 2001).

Ainda segundo a autora, dirigindo um olhar critico para os significados éticos das situacdes
avaliativas, afirma que sdo poucas as pessoas qualificadas para analisar criticamente as acdes
dos professores. De modo particular, essa afirmacdo é ainda mais oportuna ao professor de
ensino superior por esse possuir uma autonomia maior do que o professor de ensino
fundamental.

Macedo e Caetano (2017) mencionam que a ética favorece a construcdo da identidade
profissional do professor j& que todo profissional da educacdo deve agir com ética para se
tornar um bom profissional.

Como consequéncia, 0s aspectos caracterizados positivos na postura do docente seriam
aqueles que estimulam o desenvolvimento das capacidades de seus alunos, valorizando e
respeitando as pessoas. A injustica, o prejuizo, a violéncia nas relacBes interpessoais, a
desvalorizacéo e o desrespeito as pessoas que diminuem as possibilidades de desenvolvimento
da capacidade e do bem-estar dos individuos sdo assumidos como aspectos negativos
(Vasconcellos, 2001).

Desse modo, passamos a discutir, no proximo subtdpico, a postura do professor em sua

funcdo de avaliador, com implicacdes éticas e antiéticas.
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2.1.2.1 As implicac0es éticas e antiéticas da avaliagdo da aprendizagem no ensino superior

O respeito ao ser humano, demonstracdo de confianca e o incentivo ao desenvolvimento
pessoal representam uma internalizacéo de principios morais validos e universais que, quando
percebido na prética avaliativa, executada pelo docente, apresentam-se como atitudes que
dignificam a profissdo (Vasconcellos, 2001).

O estudo da dimensdo ética da avaliacdo deve ter como preocupacdo a valorizacdo dos
aspectos positivos, ja que eles revelam o sentido da moralidade. Molina Jimenez (1997, p. 35)
exple que a moral “ndo esta ai para impedir-nos de ser, mas sim, para nos permitir ser mais.
As regras morais possibilitam conviver e cooperar, sem ela ndo teriamos cultura nem
civilizacdo; ela permite que desenvolvamos nossos talentos e capacidades”.

O professor, com suas atitudes, revela o respeito pelos alunos e esta agindo dentro de um
padrdo de moralidade que remete a um conceito kantiano. Kant, em Sobre a Pedagogia,
conceitua educacdo da seguinte forma: “O homem ndo pode se tornar um verdadeiro homem
sendo pela educacdo. Ele é aquilo que a educacdo faz dele. Note-se que ele s6 pode receber tal
educacéo de outros homens, os quais as Teorias e Problemas receberam igualmente de outros.
Nessas condigdes, a falta de disciplina e instrugdo em certos homens 0s torna mestres muito
ruins de seus educandos [...]. Quem ndo tem cultura de nenhuma espécie € um bruto; quem
ndo tem disciplina ou educacdo € um selvagem. A falta de disciplina é um mal pior que a falta
de cultura, pois esta pode ser remediada mais tarde, ao passo de que ndo se pode abolir o
estado selvagem e corrigir um defeito de disciplina. Talvez a educacdo se torne sempre
melhor e cada uma das geracOes futuras dé um passo a mais em direcdo ao aperfeicoamento
da humanidade, uma vez que o grande segredo da perfeicdo da natureza se esconde no
problema da educacéo [...]. Na educacéo tudo depende de uma coisa: que sejam estabelecidos
bons principios e que sejam compreendidos e aceitos pelas criangas”. (Kant, 1999, p. 15)
Dessa forma, as avaliagcbes da aprendizagem deveriam ter como direcdo todo seguimento
educativo, que é o beneficio, o progresso, o crescimento, 0 amadurecimento do aluno como
pessoa. Pois a fungdo da educacgéo é o desenvolvimento do homem. Com efeito, se a esséncia
da educacdo é o proprio homem e 0 seu progresso, a avaliagdo, como parte integrante do
processo de ensino e aprendizagem, tem por finalidade a promocéo do aluno (Saviani, 1996).
Respeitar os alunos, ndo apenas no momento da avaliagdo, mas em todos os momentos do
processo pedagdgico, € dar ao aluno a chance de crescer e desenvolver seu potencial como

pessoa digna, que também deve ter consciéncia do seu compromisso de tratar o proximo com
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respeito. Quando reconhecemos o direito que o aluno tem de questionar, desafiar, expor seus
conhecimentos anteriores ou aqueles que vdo além dos conteldos que estdo sendo
trabalhados, procurar razdes e justificativas para aquilo que esta sendo ensinado. E admitir
que o aluno tem pontos de vista diferente de seus professores (Vasconcellos, 2001).

Na compreensdo de Oliveira (2011, p. 15), “ndo existe uma ‘esséncia humana’. Por causa
isso, 0 homem ndo € um ser moral por natureza, vindo a adquirir a moralidade no curso da
existéncia social. E no espaco da relacionalidade que as tradicbes morais sdo construidas e
reconstruidas”. A chamada “regra de ouro da moralidade” essencialmente estabelece que nao
se deve fazer aos outros o que ndo quer que lhe faga.

Para Molina Jimenez (1997), a moralidade afirma que ndo devemos tratar as pessoas como
um meio a servico dos seus fins. Presume que 0s outros sao tao sujeitos como nds, possui uma
compreensdo do outro de que este é uma pessoa igual a mim com os mesmos direitos e tdo
humano quanto eu.

O respeito para com as outras pessoas € um preceito que estd associado a todos 0s
relacionamentos interpessoais, incluindo os educacionais, visto que, se devemos tratar todo
ser humano com respeito, que diremos de um professor que ndo o faz como tal? Uma das
maneiras de ver nossa realidade, nos permite averiguar a existéncia de professores que nao
conhecem a regra de ouro da moralidade e a descumprem de varias maneiras, seja tratando de
forma desrespeitosa seus alunos, elaborando avaliacbes depreciativas e publicas, humilhando
e colocando-os em situacdes constrangedora (Vasconcellos, 1991).

Muitos professores usam a avaliacdo para exercer o seu poder e sua arbitrariedade, como:
elaborar provas para descobrir o que o aluno ndo sabe e para reprova-lo, apropriacdo de
trabalhos de alunos, perdas de trabalhos, notas dadas sem critérios, inflexibilidade,
autoritarismo, imposi¢cdes, punicGes e outras atitudes reveladoras de abuso de poder de
avaliador, deixando transparecer que desconhece o verdadeiro papel do professor
(Vasconcellos, 2001).

Luckesi (1997) afirma que em diversas situacGes a avaliacdo possui um carater de poder,
punicdo e controle, ainda que muitas provas sao elaboradas para provar o aluno e ndo para
ajuda-lo na sua aprendizagem.

A avalia¢do ¢ um julgamento de valor sobre “dados relevantes” da realidade para uma tomada
de decisdao. Numa avaliacéo arbitraria, os dados relevantes sao substituidos pelo autoritarismo
do professor e do sistema social vigente por dados que permitem o exercicio do poder
disciplinador, descaracterizando a avaliagdo (Vasconcellos, 2001).

A principal caracteristica da avaliacdo, segundo Perrenoud (1993), ¢ identificar o atual nivel
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de aprendizado do aluno para uma tomada de decisdo quanto ao encaminhamento da
aprendizagem, com vistas ao desenvolvimento e ao progresso do aluno. O professor que
utiliza a avaliacdo para reprovar ou como forma de “armadilha” para que o aluno ndo obtenha
éxito, significa que ndo valoriza a funcdo diagnostica da avaliacdo ou, até mesmo, nem a
conhece.

Luckesi (1997) comenta que quando o professor elabora suas provas com a intencdo de
“provar” os alunos ou até mesmo “reprova-los”, abre a possibilidade para as mais variadas
distorcbes da avaliacdo, tais como: elaboracdo de provas descoladas dos conteddos
trabalhados em sala de aula, preparacdo de questdes trabalhadas com os alunos, porém, com
um nivel de complexidade muito maior daquele que foi abordado etc. A avaliagdo também
pode ser usada como fator de punicdo, quando o uso inflexivel da mesma tem a finalidade de
disciplinar condutas sociais, recriminando os alunos que, ‘se vierem ferir a ordem social da
escola’, poderdo sofrer consequéncias nos resultados da avaliacdo. Nessas condigOes, de
instrumento diagnostico para o crescimento, a avaliacdo passa a ser um instrumento que
ameaca e disciplina os alunos pelo medo.

Toda atividade educativa deve beneficiar o aluno e toda avaliacdo deve ter a finalidade de
identificar possiveis falhas e redirecionar o processo de ensino e aprendizagem, visando um
maior aproveitamento do aluno. Nesse sentido, a avaliacdo no ensino superior € influenciada
por comprometimentos éticos e a docéncia ndo é uma atividade que se relaciona com outras
profissbes ou clientes, mas sim, com um grande nimero de pessoas que passam por um
processo de amadurecimento moral e intelectual, que sdo os alunos (Vasconcellos, 2001).
Partindo dessas discussdes, explanamos a ética vinculada ao campo educacional, ou seja, sua
relevancia na formagdo profissional do professor. Dessa forma, para dar continuidade a
discussdo, na secdo seguinte, abordamos o assunto da competéncia e do compromisso dos
professores para com o crescimento do aluno diante do processo pedagdgico € no momento da

avaliacéo.

2.1.2.2 Competéncia e compromisso com a aprendizagem e o crescimento do aluno

Vasconcellos (2001) expde que a competéncia se refere a capacidade para realizar um dado
trabalho, aos talentos e habilidades de realizac¢éo de algo.

Um educador competente € um educador comprometido com a constru¢do de uma sociedade
justa e democratica. Onde o conhecimento seja elemento de mediacdo igualitaria nas

interacdes humanas, constituindo, portanto, as relacdes de solidariedade e ndo de dominacéo
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entre os homens (Rios, 2011).

Macedo e Souza (2017) expdem a necessidade de refletir sobre determinados discursos de que
a escola ensina para vida, orienta para valores edificantes etc. A partir disso, por vezes, essas
afirmacbes aparecem esvaziadas de significados. E necessario questionar se a escola
realmente ensina para a vida, para qual vida e se o0 ensino esta realmente inserido na vida pois
€ preciso pensar que 0 ensino vai além do simples ato de dar aulas.

Luckesi (1994) defende ser o professor o mediador entre a cultura elaborada e o educando.
Para exercer esse papel o educador deve possuir algumas qualidades: compreensdo da
realidade da qual trabalha, comprometimento politico, competéncia no campo tedrico de
conhecimento em que atua e competéncia técnico profissional.

Ensinar significa incentivar o desejo de saber. O desejo de saber ler, calcular de cabeca, falar
alemdo ou compreender o ciclo da agua s6 é despertado quando é possivel ao educando
enxergar a utilizagio desses conhecimentos. “As vezes, isso ¢ dificil, porque a pratica em jogo
permanece opaca, vista do exterior” e ensinar exigird um fazer ético (Perrenoud, 2000, p. 69).
Freire (1998) afirma que a competéncia do docente é uma exigéncia ética e que é essa que lhe
confere a forca e autoridade moral para exercer sua tarefa.

No entanto, necessitamos langar m&o de alguns pontos do que vem a ser uma competéncia.
Segundo Perrenoud (2000), o profissional competente é aquele que manifesta reunir varias
habilidades, possibilitando o reconhecimento de competéncias de forma plural, em outras
palavras, chamamos de competente o profissional que associa o saber ao saber-fazer.

O professor precisa dos varios saberes e esses saberes sdo significativos na formagdo de um
professor como profissional da educagdo. A docéncia profissional se manifesta quando os
saberes sdo colocados em pratica de tal maneira que o0s alunos consigam entender e construir
conhecimento a partir do que o professor ensinou a eles (Macedo & Souza, 2017).

Para Rios (2011), quando o aluno domina os contetidos do qual necessita para exercer 0 seu
papel, para aquilo que é solicitado dele socialmente e articulado como dominio das técnicas,
refere-se a dimenséo técnica do professor vista como saber e saber fazer bem o seu trabalho.
Como podemos perceber, o saber fazer bem tem uma dimenséo técnica, ou melhor, demanda
dominar varias areas do conhecimento, dentre eles a didatica do bem ensinar.

O professor, ao defrontar-se com as dificuldades de determinada turma, deve trabalhar
utilizando-se de técnicas pedagogicas que colaborem com a melhoria do aprendizado de seus
alunos, possibilitando que os sujeitos tenham condic¢des de pensar e questionar em sociedade.
Por exemplo, se o professor solicita a leitura de um texto para a turma e percebe a dificuldade

de interpretacdo de seus alunos, modifica a didatica. Dessa forma, fica evidente que
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determinada técnica utilizada pelo professor, aliada ao contetdo a ser trabalhado, demonstra a
atitude ética do professor que auxilia com a formagdo dos estudantes e com a aprendizagem
significativa para a vida (Macedo & Souza, 2017).

Segundo Rios (2011, p. 57), “Nao basta levar em conta o saber, mas ¢ preciso querer. E ndo
adianta saber e querer se ndo se tem percepg¢éo do dever e se ndo se tem o poder para acionar
0s mecanismos de transformacdo no rumo da escola e da sociedade que € necessario
construir”.

No entanto, segundo Macedo e Souza (2017), a ética € associada ao ato de ensinar. Em nossa
compreensdo, ndo basta apenas o professor saber algo. Ele deve ainda se inter-relacionar com
os conhecimentos de forma ética para poder fazer bem o que deve ser feito. Ao criar um
espaco ético onde os valores positivos sao exibidos, o professor ird cumprir grande parte do
seu trabalho docente, consistindo na funcéo social que é a promogédo da aprendizagem e do
sucesso do aluno. Dessa maneira, é relevante que o educador queira fazer a diferenca por
meio dos seus mecanismos e meios aos quais contribuem para uma transformacéo efetiva dos
alunos.

Diante do exposto, pode-se reparar que o aluno, na sua trajetéria académica, vivencia diversas
experiéncias no momento da avaliacdo, algumas positivas outras negativas. Porém, todas
marcam a vida do aluno. Por isso, a dimensdo emocional é um elemento presente e importante

no processo pedagdgico e avaliativo.

2.1.3 Dimensdo Emocional

A expectativa e 0s aspectos psicoldgicos emocionais acerca da avaliagdo em todos o0s
momentos do processo educacional, que € alvo de comentarios, reclamacfes e criticas nas
salas de aulas, ndo tem gerado discussdes e analises mais aprofundadas que possam contribuir
para seu aprimoramento tedrico e pratico (Vasconcellos, 2001).

A avaliagcdo € como um empreendimento cooperativo entre alunos e professores, baseada nos
principios da psicologia cognitiva, que avalia 0os ganhos dos alunos em suas capacidades e
potencialidades, sua adaptacéo pessoal e social. A avaliagdo deve ser integral, pressupondo o
desenvolvimento no que tange o seu ajustamento pessoal e aspectos cognitivos e afetivos. No
entanto, € possivel perceber que ndo é dada importancia a aspectos emocionais e
motivacionais no ensino fundamental, médio ou no ensino superior (Souza, 1994).

Partindo de uma concepcao histérico cultural do ser humano, defendida por Vygotsky, na qual

0 psiquismo humano e formado em sociedade, no meio em que convive e de organismos,
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todos construidos numa relagdo de troca. Os modos de pensar, agir, visdo de mundo e até
mesmo o sentimento sdo estabelecidos durante toda a vida do individuo. Como resultado, a
emocao da pessoa nao pode ser pensada pelos professores e sistemas educacionais apenas no
ensino fundamental e médio ja que ndo pode conceber o ser humano como “pronto” nesse ou
naquele aspecto (Berbel et al., 2001).

O momento da avaliagdo provoca, de maneira geral, sentimentos negativos, a partir do medo
do que possa vir, por apresentar um carater de julgamento, sendo fonte de angustia para 0s
alunos com dificuldades e, mesmo para 0s outros alunos, que ndo tem o que temer, mas nao o
sabem (Perrenoud, 1993).

Mesmo 0s alunos que se sentem seguros quanto ao seu dominio do contetdo, vivenciam a
situacdo negativamente como uma forma de controle, na maioria das vezes, devido a atitude
do professor durante o processo de ensino e aprendizagem (Vasconcellos, 2001).

Nesse sentido, Berbel et al. (2001, p. 159) evidenciam que ha no “individuo um fator
especifico de relevancia essencial no modo como as situagdes sdo vivenciadas e no efeito
dessa vivéncia no rendimento desse individuo, no caso especifico que estamos tratando, no
seu rendimento face a avaliacdo. Estamos tratando entdo de diferencas individuais de
personalidade”.

Segundo o entendimento de Fierro (1983), em se tratando de diferencas individuais e de
personalidade, podemos conceituar como um conjunto de fendmenos, processos e sistemas de
diferente natureza, ainda que se relacionados entre si e que se polarizam ao redor dos
seguintes focos, as diferencas individuais, que se manifestam de modo distinto, especifico e
diferenciado com que as diferentes pessoas reagem diante de situacGes iguais ou semelhantes.
Ainda segundo o autor, ha também uma relacéo direta entre ansiedade e rendimento. A sua
pesquisa nos apresenta que niveis minimos e maximos de ansiedade resultam em rendimentos
mais pobres e que graus médios de ansiedade estdo associados a melhor rendimento. Para
tarefas simples, um alto grau de ansiedade contribuiria para um alto rendimento e, pelo
contrario, para tarefas mais dificeis, seria um fator complicador.

Dessa forma, durante nossas vidas, o acontecimento dificil tem estreita relacdo com os baixos
rendimentos provocados por sentimentos negativos. Seligman (1977) denomina tal fenbmeno
como desamparo aprendido. Refere-se a sensacdo de estar indefeso que os seres humanos
apresentam, julgando que nenhuma de suas agdes contribuira para evitar danos ou conseguir
algum bem. Tal sensacdo provoca no individuo efeitos emocionais de ansiedade, mal-estar,
animo deprimido, perda de energia e interesse em agir, colocando em risco ndo apenas a sua

capacidade de aprendizagem, mas também seu rendimento.
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No entanto, muitas avaliagdes dificultam o processo de ensino e de aprendizagem que poderia
fluir de forma muito mais efetiva, atendendo aos objetivos da formacgdo. Outras vezes, seus
aspectos positivos favorecem o crescimento pessoal e intelectual que precisam ser alcancados
no processo em qualquer etapa de ensino (Vasconcellos, 2001).

Nesse sentido, para dar continuidade & discussdo acerca do desenvolvimento do aluno, no
proximo topico, discutimos as concepgdes de aprendizagem dos docentes nas avaliagdes,
contemplando, de certo modo, o estudo de Favardo (2012), para quem ha avaliacOes

classificatorias e formativas.

2.2 CONCEPCOES DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

A finalidade da redacdo desse topico € a apresentacdo das caracteristica e concepgdes das
avaliacdes tanto classificatoria quanto formativa.

A universidade representa um espaco de transmissdo e assimilacdo de saberes e sua estrutura
envolve diversos elementos que compde o processo de ensino e aprendizagem. Um desses
elementos € a avaliacdo, uma acdo da qual se adquire informacdes sobre a aprendizagem e o
desenvolvimento do aluno, bem como dados do trabalho pedagdgico realizados na sala de
aula (Favaréo, 2012).

Ela ¢ frequentemente confundida com “o instrumental avaliativo, isto €, com 0S
procedimentos (provas, trabalhos, testes etc.) utilizados para verificar as aprendizagens
alcancadas” (Ribeiro, 2011, p. 47).

Em termos decisérios, a avaliacdo pode ser para se proceder a classificacdo, 0 que gera
aprovacoes e retencdes, ou se investir na formagéo, 0 que proporciona avangos e superacgoes
de aprendizagem. Classificar ou formar sdo caminhos distintos, mas que se encontram no
ambiente da sala de aula, por meio da avaliagdo da aprendizagem (Favaréo, 2012).

Os instrumentos avaliativos formulados com base nos objetivos de ensino a serem alcangados
ou conteudo a serem apropriados séo relevantes fontes de informagdes quantitativas (niUmeros
de acertos a serem convertidos em notas ou escores) e qualitativos (aprendizagens alcancadas
em um curso) (Perrenoud, 1999).

Nesse sentido, apresentamos, a seguir, as caracteristicas de cada concepcdo avaliativa

estudada neste trabalho.
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2.2.1 Avaliacgdo Classificatoria

A prética da avaliacédo classificatdria, conforme revela Lunt (1994), tem sido ha muito tempo
tomada pelos paradigmas teoricos ocidentais provenientes de uma tradicdo positivista e
reducionista, e em particular da tradicdo de testes psicométricos. Para a autora, existe uma
crescente compreensdao dos problemas inerentes aos procedimentos de avaliagdo tradicional,
no que diz respeito as suas fungdes descritivas, progndsticas, prescritivas e de relagdes
interpessoais no espacgo de aprendizagem.

A sala de aula é um ambiente carregado de significados, onde professores e estudantes sdo
protagonistas das historias de ensinar e aprender. Essas histdrias tém recordacdes de diversos
sentimentos como: tristeza, alegria, amargura, dor, felicidade, vergonha, dentre outros
(Favardo, 2012). Para a autora, na avaliacdo classificatoria, predominam as lembrancas de
sofrimentos, que podem ser ocasionadas por ndo terem aprendido ou pelas exposicoes
constrangedoras daqueles que ndo conseguiram o resultado esperado e fracassaram.

Nesse sentido, a esséncia de verificacdo da avaliacdo classificatoria ndo contribui para que o
professor melhore seus processos de ensino e proporcione condi¢des para que o aluno aprenda
mais e melhor. Noutro sentido, a promogdo da aprendizagem ndo € a preocupagao principal
desse modelo de avaliacdo, mas sim, a sua constatacdo para a elaboragdo de escores que
fundamentardo o célculo de médias e legitimardo as decisdes de aprovacao ou nao (Favardo,
2012).

Na avaliacdo classificatoria, as informacbes sdo coletadas e apreciadas sob o amparo
quantitativo e tém, no pardmetro numérico, o retrato da aprendizagem alcangada. A
proximidade ou a superacdo da média informada, como minima, assegura ao estudante o
direito de passagem a etapas seguintes. Todavia, quando essa ndo é alcancada, quando os
escores ficam aquém do minimo, a reprovacéo é a decisdo subsequente (Favardo, 2012).

A avaliacdo classificatoria caracteriza-se por despreocupar com a natureza e razfes dos erros
porventura cometidos, por se interessar somente pelos resultados, ndo valorizar os saberes do
estudante, privilegiar a hierarquia em sala de aula, promover competicdo por meio de notas e
delegar poder desenfreado ao professor (Favarédo, 2012).

Nesse sentido, Bransford et al. (1987) indicam trés argumentos nos quais assentam a
insatisfacdo relacionada aos instrumentos tradicionais de avaliacdo, a saber: as avaliagdes
tradicionais descartam os processos de aprendizagem lidando apenas com os produtos; a
avaliacdo tradicional ndo leva em conta os reflexos da instrucdo na apropriacdo dos saberes

pelo estudante; as avaliacGes tradicionais ndo fornecem informacGes prescritivas a respeito
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das técnicas de intervencao potencialmente eficazes.

Logo, para Favardo (2012), a escola, local que seria de aprendizagem, ganha outro significado
quando se trata de avaliacdo classificatoria. Por ndo conceder lugar para os alunos que tem
dificuldade de aprendizagem, ela se preocupa apenas com o0s melhores, com 0s primeiros
classificados. Aos demais, que estdo abaixo, assistindo a premiacdo, sofrem, acreditando que
ndo aprenderam por sua prépria culpa.

Além disso, pressupde “Uma concepcdo positivista sobre 0 que esperar da crianca em varias
idades e estagio; isto €, uma concepcdo que toma esses testes como um tdpico relativamente
indiscutivel para avaliar, o nivel, o estagio, as necessidades ou habilidades de uma crianca no
que diz respeito as fungdes emocionais e cognitivas”, entendendo que existe, no individuo,
caracteristicas fixas e mensuraveis que se desenvolvem de maneira previsivel (Quicke, 1984,
p. 69).

Favardo (2012), em sua pesquisa sobre as concepc¢Bes e caracteristicas da avaliacdo da
aprendizagem delimitou as caracteristicas da avaliacdo classificatoria em subcategorias
denominadas conteudista, estatica, seletiva e disciplinadora.

Na avaliacdo classificatoria, o carater conteudista € representado em trés passos: a
memorizagédo, acumulacéo e reproducao.

A memorizacdo, para a avaliacdo classificatoria, € o acumulo de informagfes repassadas ao
discente sem significado e fora do contexto social e sua finalidade é somente a de decorar,
acumular e depois reproduzir na avaliacdo. Freire (1987) conceitua esse modelo educacional
como depdsitos “bancarios”, Nos quais a Unica agao oferecida aos educandos é o de receberem
os comunicados feitos pelos educadores. Em seguida, arquiva-los e guarda-los.
Consequentemente, nessa visao distorcida de educacdo, ndo ha espaco para a transformacéo,
criatividade, ndo ha espaco para o saber.

Na avaliagdo classificatoria, o aluno €é estimulado a trabalhar pela nota por meio do decoreba,
sendo desnecessario mobilizar recursos intelectuais. Segundo Luckesi (2003), embora exista a
necessidade da utilizacdo dos exames onde existe classifica¢cdo, como concursos e em outras
situacdes que exigem certificagcdo de conhecimento, para ele, “a sala de aula ¢ o lugar onde,
em termos de avaliacdo, deveria predominar o diagnostico como recurso de acompanhamento
e reorientacdo da aprendizagem em vez de predominarem 0S exames COMO recursos
classificatorios™ (Luckesi, 2003, p. 47).

De acordo com Mizukami (1986), a avaliacdo classificatoria entende a inteligéncia como uma
faculdade capaz de acumular e armazenar informag6es, demonstrando o carater cumulativo do

conhecimento humano e atribuindo ao sujeito um papel insignificante na elaboracédo e
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aquisicdo do conhecimento. O propdsito da educagdo formal € servir de meio de comunicagéo
e compete ao individuo memorizar defini¢Bes, enunciados de leis, sinteses e resumos que lhes
sdo oferecidos no processo de ensino.

No entanto, a avaliacdo classificatéria, conforme Favardo (2012), solidifica as agdes de
professores e alunos. Aos professores cabem a responsabilidade de transmitir os contetdos e
aos alunos a funcdo de receber, reter, repetir e devolver as informagdes com passividade.
Conclusivamente, a escola caracteriza-se em um lugar no qual ocorre apenas instrucdes,
priorizando a memorizacdo, reproducdo e acumulo de informacdes e, na maioria das vezes,
destituidas das realidades que transcorrem fora dos muros da escola.

Lunt (1994) evidencia que um dos problemas da avaliacdo estatica é a hipotese de que as
tarefas ou testes podem ser admitidos como demonstrativos da aprendizagem do aluno,
mesmo que apenas uma amostra limitada e padronizada do historico cognitivo desse
individuo tenha sido explorada.

Na avaliacdo classificatoria, o aprendizado do aluno é verificado por meio dos instrumentos
de coletas de dados que acontecem com dia e hora marcada e, com esse entendimento,
classifica o aluno com base no desempenho manifestado nesses instrumentos. Dizendo de
outra forma, desinteressa a avaliacdo classificatéria 0 que ainda possa ou precisa aprender
(Luckesi, 2011).

A avaliacdo classificatoria, conforme Favardo (2012), também classifica-se como estatica ao
priorizar o acimulo de informacg6es a serem comprovadas em uma situacéo especifica na qual
0 aluno precisa revelar ao professor o contetdo assimilado. Desse modo, a avaliacdo
concentra-se no resultado e o caminho percorrido pelo aluno na busca do conhecimento nédo é
tido na mais alta conta.

Contribuindo com esse raciocinio, Lunt (1994, p. 225) recorda que as deficiéncias referentes
as avaliaghes estaticas foram relatadas por vérios autores: “Em geral, esses métodos
avaliativos ndo fornecem informacdes sobre as estratégias de aprendizagem do estudante ou
sobre as caracteristicas interacionais e sociais da situacdo de aprendizagem. Tais formas de
avaliacdo ndo respondem as perguntas de “como” e “por que” em sua andlise do sucesso ou
fracasso das criangas na aprendizagem. Também ndo fornecem informacdes qualitativas sobre
o potencial de aprendizagem futuro ou as necessidades pedagogicas dos alunos”.

A avaliacdo classificatoria evidencia-se como imediatista e pontual ao julgar o aprendizado
retido pelo aluno em determinado momento e ao preocupar-se principalmente com o0s
resultados. Nessa perspectiva, 0s resultados que interessam aos alunos sdo aqueles que

viabilizam a aprovacdo da qual estdo submetidos, ndo importando necessariamente com 0s
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conhecimentos a serem aprendidos (Favaréo, 2012).

Hoffmann (2001) expGe que as avaliagbes mais tradicionais alcangcam temporalmente a etapa
escolar percorrida pelo aluno, ao reunir e apresentar resultados de carater comprovatorio, por
meio de escores e, ao tecer comentarios a respeito das atitudes dos alunos que, na maioria das
vezes, sevem apenas para fundamentar a obtencdo desses resultados em determinado tempo
ou lugar, isso é, preguica, distracdo, ma vontade, indisposi¢do, desmotivacdo, auséncia ou
reduzido comprometimento, sdo algumas das alegac¢des utilizadas.

Ainda segundo o autor, os sujeitos envolvidos no momento da avaliacdo necessitam entender
que a sua finalidade ¢ “promover a melhoria da realidade educacional ¢ ndo a descrever ou
classifica-1a” (Hoffmann, 2004, p. 41).

A avaliacdo classificatoria deixa claro ao estudante a importancia da nota para a escola e para
os professores, quer dizer, no espaco escolar, o estudante é controlado pela nota conforme
evidencia Luckesi (1992, p. 486): “o que importa na escola ndo é o aprender, mas sim tirar
nota”. Trabalha-se e estuda-se por nota [...]. A nota é aversiva, na medida em que ela é uma
espada na cabeca de cada um, se com ela é aprovado, também, se é reprovado. Os alunos se
‘acomodam’ a muitas coisas na escola, tendo em vista obter as notas que necessitam e que séo
utilizadas pelos professores como disciplinadoras [...].

Nessa perspectiva, 0 empenho para almejar notas suficientes para prosseguir para a etapa
seguinte corrobora com a caracteristica seletiva da avaliacdo classificatoria, pois aqueles que
alcancam a média conseguem algo muito importante: a aprovacao; e aos que ndo conseguem,
sdo condenados a reprovacdo (Favarao, 2012).

Ainda segundo a autora, a aprovacdo continua vinculada a aspectos especificos como: a
realizacdo de todas as atividades, a0 bom comportamento dos estudantes, ao alcance da nota
desejada, ou ainda @ memorizacdo e padronizacao de respostas.

Para Perrenoud (1999), a avaliagdo tradicional ndo se satisfaz apenas em criar o fracasso e
empobrecer as aprendizagens, mas incentiva, nos professores, praticas conservadoras, €, nos
alunos, estratégias utilitaristas.

No entanto, Rabelo (1998) ressalta que o problema ndo esta na nota em si. A questdo € a
mudanga de regras a respeito dela ou, melhor dizendo, antes de tudo existe uma necessidade
de mudar as filosofias pedagogicas.

Para haver uma mudanca, € necessario mais do que extinguir a nota para abandonar a
avaliacdo classificatoria. A avaliacdo formativa, por exemplo, ndo se configura em negar
alguns valores de instrumentos avaliativos como a prova, € essencial tomar conhecimento das

dificuldades de aprendizagem e utilizar dos erros dos alunos como informacgfes para que o
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professor direcione o trabalho pedagdgico (Favardo, 2012).

E evidente a importancia de o professor atuar com autoridade em sala de aula — o que é
diferente de agir com autoritarismo. E verdade que as realizaces dos estudantes precisam ser
registradas, mas a razdo para proceder a anotacées ndo pode ser 0 acréscimo ou supressdo de
pontos. A tomada de ciéncia da situagdo, por meio desse procedimento, levada a termo pelo
professor, precisa repercutir em recomposicdo do ensino no intuito de propiciar
aprendizagem. Ou seja, a avaliacdo perde seu significado de investimento no futuro, quando
classifica, hierarquiza, compara, rotula e comanda, quando apenas disciplina, em lugar de
favorecer a aprendizagem e o desenvolvimento do estudante. (Favardo, 2012, p. 52)

Diante do exposto, podemos caracterizar as avaliacBes classificatérias como aquelas
destinadas ao atendimento da estrutura educacional perceptivel em todo o sistema educacional
brasileiro e um diferencial para essa concep¢édo seriam as avaliacdes formativas, apresentadas

no préximo topico.

2.2.2 Avaliacdo Formativa

A definicdo de avaliacdo formativa foi criada por Scriven em 1967 e definida como aquela
que acontece constantemente durante o desenvolvimento de um programa com a intengéo de
propiciar decisbes de intervencdo no transcorrer do curso, diferentemente da avaliacdo
somativa, que se constitui na verificacdo final dos resultados alcancados pelo programa
(Ribeiro, 2001).

Porém, foi Bloom e seus colaboradores, em 1971, que empregaram a avaliacdo formativa,
significando a relevancia dos procedimentos a desenvolver pelos docentes de forma a
adaptarem as suas praticas de ensino as dificuldades de aprendizagem manifestadas pelos
alunos, denotando o quanto a maioria dos estudantes sdo capazes de aprender se lhes forem
possibilitadas as condi¢des adequadas.

Conforme Bloom?, Hasting e Madaus (1971) dar-se conta do grau de dominio de determinada
tarefa e apontar-se qual parte da tarefa ndo foi dominada é o principal objetivo da avaliacdo
formativa. Atribuir nota ou certificagdo ndo é a intencéo primeira dessa perspectiva avaliativa,
mas sim, auxiliar tanto o aluno quanto o professor a deterem atencdo na aprendizagem

especifica necessaria ao dominio da mateéria.

! Benjamin S. Bloom foi lider de uma comissdo multidisciplinar de especialistas de varias universidades dos
Estados Unidos, fundada em 1956. A classificacdo proposta por Bloom dividiu as possibilidades de
aprendizagem em trés grandes dominios: o cognitivo, o afetivo e o psicomotor sendo nomeada como taxonomia
dos objetivos educacionais e popularizada como Taxonomia de Bloom.
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A avaliacdo formativa caracteriza-se pela aplicagdo frequente de testes que regulam a
aprendizagem dos alunos e ajuda a motiva-los a se empenhar no esforco necessario no
momento adequado (Bloom, Hasting & Madaus, 1971).

E comprometida com o levantamento de informagdes acerca do processo de aprendizagem
vivenciado pelo estudante. Mas, para além do diagnostico, os dados advindos de seu exercicio
subsidiam as reflex6es docentes para a compreensdo e implementacdo das agdes didaticas
favoraveis a superacédo de problema (Favardo, 2012).

A coleta de informacdes € o ponto de partida para o processo avaliativo, em particular nas
avaliaces formativas que se constituem da elaboragéo e aplicagdo de diversos instrumentos
avaliativos (verificacdes, provas, trabalhos escritos, portfélios, mapas conceituais etc.) que
oportuniza localizar os avancgos, as dificuldades e as incompreensfes dos estudantes
(Hoffmann, 2006).

O processo de avaliagdo formativa e a coleta de informagfes seguras a respeito da
aprendizagem é um passo importante para a recomposicdo dos processos de ensinar e
aprender. Essa coleta demanda utilizar diversos instrumentos avaliativos (Favardo, 2012).

Ela é tomada como formativa quando ajuda o aluno a aprender e a se desenvolver. E aquela
que participa da regulacdo das aprendizagens e do desenvolvimento no sentido de um projeto
educativo (Perrenoud, 1999).

A avaliacdo formativa (ou dindmica, mediada, assistida, como as vezes € denominada)
abrange uma interacdo dindmica entre o examinador e o aluno (examinado) com mais
destaque sobre o processo do que o produto da aprendizagem (Lunt, 1994).

Ao abordar a designagdo “avaliacdo formativa”, é necessario ter em mente que, apesar do
desenvolvimento nos Gltimos anos, a avaliacdo classificatoria estd mais presente nas praticas
docentes e no sistema educativo. E a avaliacdo formativa ocorre ap6s a explanacdo do
conteddo curricular num dado periodo de tempo e antes de acontecer a avaliagdo
classificatdria formal, sob a configuracdo das chamadas revisdes da matéria dada ou de teste
formativo (Fernandes, 2006).

Em sua investigacio?, esse demostra que, para alguns professores, a diferenca entre avaliacio
formativa e avaliacdo classificatoria se da por meio dos instrumentos especificos utilizados. A
avaliacdo classificatoria é objetiva e a avaliagcdo formativa € subjetiva e denominada qualquer

avaliacdo que se desenvolve em sala de aula. No entanto, para esses professores, a avaliagdo

2 Domingos Fernandes, da Universidade de Lisboa, Portugal, concebeu estudo, em 2006, com a finalidade de
contribuir para a construcdo de uma teoria da avaliagdo formativa, com o intuito de orientar, fundamentar e
melhorar as praticas avaliativas em sala de aula.
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de propdsito formativo, seja ela mais ou menos elaborada, é inspirada em concepcles
cognitivistas, construtivistas e/ou socioculturais da aprendizagem.

Isso significa que as avaliacdes de intencdo ou vontade formativa demonstram a dedicacéo de
muitos professores que afirmam desenvolver praticas formativas. Mas, de fato, nunca chegou
a fazer ou, se o fez, foi de maneira pontual (Hadji, 1992).

Ha duas linhas tedricas investigativas da avaliacdo formativa: a anglo-saxénica e a francéfona
(Sandler, 1989). Para os anglo-saxdnicos, a avaliacdo formativa é vista de uma forma préatica
na qual os alunos solucionam tarefas previstas no curriculo para o desenvolvimento de suas
aprendizagens e os professores prestam o servico de orientacdo e apoio. Dessa forma, a
avaliacdo formativa € um processo pedagdgico orientado e controlado pelos professores. Os
feedbacks se tornam acdo central, nessa perspectiva avaliativa, pois € por meio deles que 0s
professores comunicam aos seus alunos as condicGes de aprendizagens, as possiveis
dificuldades e as orientacOes que supostamente os ajudardo a superar suas falhas.

Contudo, na avaliacdo formativa anglo-saxdnica, o professor permanece como figura central
do processo de aprendizagem, pois as coisas parecem estar mais dependentes de seus
pensamentos e acdes do que dos pensamentos e a¢des dos alunos (Fernandes, 2006).

Trata-se de uma visdo pratica em que se faz aparecer uma evidente preocupagdo com 0
funcionamento dos processos de interagdo pedagdgica e com o0s demais processos de
comunicagdo construidas nas salas de aula expressas por meio do feedback (Gipps, 1999).
Para tal, o feedback informa ao aluno a respeito dos seus acertos e erros. Noutro sentido,
indica a falta de dominio do contetdo curricular e analisa as causas dessas dificuldades.

Nessa direcdo, sempre que possivel, o professor faz uma “[...] analise das causas de suas
dificuldades, isto é, uma analise ndo s6 de onde, mas também do porqué das dificuldades [...]”
(Bloom, Hastings & Madaus, 1983, p. 147).

O professor demonstra formas de estudo e incentiva o aluno a superar suas dificuldades por
meio da retomada dos estudos dos contetdos ndo interiorizados. Para Hadji (2001, p. 15)
“deve-se pOr a avaliacdo a servico das aprendizagens a0 maximo”.

Nessa perspectiva avaliativa, o propoésito da acdo docente é ajudar o estudante a progredir na
elaboracdo e entendimento de conceitos sem que haja padronizagdo ou comparagéo,
percebendo a diversidade de aprendizagens presentes na sala de aula, e, dessa forma, aborda-
las de forma apropriada e oportuna (Favardo, 2012).

A avaliacdo formativa serve ao aluno e ao professor como um processo de aprendizagem
bilateral devido as suas informacdes qualitativas. Dessa opinido é Alvares Mendes (2002),

para quem os professores aprendem com as respostas reveladas pelos alunos. Os professores
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dao conta do que os alunos ainda ndo sabem e, a partir dessas informagdes, aperfeicoam suas
praticas docentes e colaboram para a aprendizagem dos alunos. Os discentes também
aprendem quando lhes sdo concedidas oportunidades de contra argumentar diante dos
proprios erros.

A avaliagdo formativa ajuda o professor a ensinar, auxiliando-o a diversificar sua metodologia
de ensino e a caminhar no sentido de uma pedagogia diferenciada. Eis a maneira de ajudar o
aluno a aprender, desenvolvendo um comportamento de ultrapassar as dificuldades de
aprendizagem (Pacheco, 1994).

A avaliacdo ndo se limita ao diagndstico, mas promove o planejamento e a intervengéo
regulatoria e propGem aprimorar as aprendizagens, que nada mais € do que projetar, elaborar e
por em prética os feedbacks (Favardo, 2012).

Nesse sentido, na compreensdo anglo-saxénica, o feedback tem um papel principal na
avaliacdo formativa, quase se confundindo com ela.

A avaliacdo formativa, a0 menos na mente do professor, supostamente contribui para a
regulacdo das aprendizagens em curso no sentido dos dominios visados. Essa linguagem
abstrata permite definir a regulacdo por meio de suas intencdes, sem se fechar de saida em
uma concepg¢do particular dos objetivos, da aprendizagem ou da intervencdo didatica
(Perrenoud, 1999).

Na visdo do autor, é importante que docente pondere a relevancia da avaliacdo formativa em
toda pratica pedagdgica, independentemente de qualquer referéncia ao vocabulario
especializado e aos modelos prescritivos. Entretanto, se faz necessario ter o cuidado de nédo
esquecer que € preciso um “aprendiz” para aprender e um professor para organizar e gerir as
situacdes didaticas.

Nessa perspectiva, a realizacdo da avaliacdo formativa demanda compreender que todos 0s
sentidos devem conectar-se com a sala de aula. Ndo é um simples ver, ouvir, falar e sentir,
mas uma visualizacdo atenta com objetivos claros, que leva a um agir propiciador de
superacdo de dificuldades de aprendizagem (Favarao, 2012).

Perrenoud (1999) sugere que a ideia de avaliacdo formativa estabelece o andamento dindmico
da sala de aula, levando o professor a reparar mais metodicamente os alunos, a compreender
melhor seus funcionamentos, de modo a ajustar de maneira mais sistematica e individualizada
suas intervencgdes pedagdgicas e as situacdes didaticas que propde, tudo isso na expectativa de
otimizar as aprendizagens.

Ainda segundo o autor, a avaliacdo formativa esta, desse modo, centrada essencial, direta e

imediatamente sobre a gestdo das aprendizagens dos alunos (pelo professor e pelos
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interessados). Essa visdo se situa na perspectiva de uma regulacdo intencional, cuja escopo
seria determinar, a0 mesmo tempo, 0 caminho ja percorrido por cada um e aquele que resta a
percorrer com vistas a intervir para otimizar os processos de aprendizagem em curso.
Fernandes (2009), caracteriza a avaliacdo formativa como um processo gue integra a coleta de
informagdes relacionadas ao conhecimento do aluno e que pode oferecer subsidios que
favorecam o estimulo de acGes regulatdrias. Isto é, promover a¢des que cooperem para que 0S
alunos superem suas dificuldades e aprendam com mais gosto e autonomia.

Corroborando, Teixeira e Nunes (2008) sugerem que avaliar é saber conhecer 0 que cada
aluno consegue fazer e saber exigir o que cada um é capaz de dar, impulsionando para outras
acOes além dessas.

O diagndstico, na avaliacdo formativa, tem a funcdo de revelar o que os estudantes ja se
apropriaram, acerca de determinado assunto, e aquilo que ainda ndo aprenderam. Essa acéo
ganha significado no momento em que a dificuldade passa a ser vista como integrante do
processo de ensino e aprendizagem (Favaréo, 2012).

Para os francofonos, importa saber como se da o aprendizado dos alunos, colocando em
evidencia 0s processos cognitivos e matacognitivos. Para eles, o feedback tem sua
importancia, mas sem a énfase que os anglo-saxonicos dao.

Segundo Fernandes (2006), os pesquisadores francéfonos desenvolveram uma perspectiva
avaliativa evidenciada por processos cognitivos que sdo internos aos alunos, tais como
autocontrole, a autoavaliacdo e autorregulacdo. Consequentemente, interessa estudar como 0s
alunos aprendem por meio das teorias que conhecem.

Por isso, a avaliagdo formativa é voltada ndo apenas para a formacdo académica dos
estudantes, mas sim, com um olhar atento do professor ao desenvolvimento cognitivo dos
seus alunos a partir das teorias psicoldgicas relacionadas ao desenvolvimento humano
existentes na literatura, da qual adotamos a teoria do desenvolvimento das funcGes psiquicas

superiores, elaboradas por Lev Vigotski, teoria essa que abordaremos no préximo topico.

23 CONTRIBUICOES DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL PARA O
DESENVOLVIMENTO HUMANO

O propdsito desse topico € expor conceitos para a compreensdo do homem e de seus
processos de desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores baseados na Teoria Histdrico-
Social cuja matriz filoséfica € o Materialismo Historico Dialético.

Para tal, durante o processo de desenvolvimento da pesquisa fomos compreendendo as
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referidas categorias: contradicdo, totalidade, mediacdo como instrumento de analise da
realidade para estabelecer eixos de discussdes referentes a avaliagdo da aprendizagem na
percepcao tanto dos docentes quanto dos discentes.

A Teoria Historico-Cultural tem suas origens nos estudos de Lev Semenovich Vygotsky
(1896-1934). No entanto ao nos referimos a uma figura impar como a de Vygotsky é
necessario mantermos como horizonte a circunstancia intelectual a que ele se vincula, sob
pena de cometermos imperdoaveis equivocos (Lessa, 2014).

Lev Semenovich Vygotsky, advogado e filosofo russo, iniciou seu trabalho como psicélogo
apo6s a Revolucdo Russa de 1917. Vygotsky utilizou principios e métodos do materialismo
historico dialético — o qual busca compreender a realidade a partir de suas contradi¢cdes e
dentro do processo historico em constante transformacdo - para organizar o novo sistema
psicolégico. Vale destacar que as publicacdes das obras de Vygotsky foram proibidas na
URSS de 1936 a 1956, periodo da ditadura stalinista, por motivos politicos e seus estudos
foram profundamente influenciados pelas ideias de Marx e Engels (Martins, 2008).

Conforme os autores anteriormente citados, para se compreender a Teoria Histérico-cultural,
essa ndo pode ser vista de maneira isolada do fundamento materialista historico dialético.
Dessa forma, consideramos essencial uma reflexdo sobre os aportes marxistas para as
pesquisas desenvolvidas no ambito da Teoria Histérico-Cultural, especialmente as
empreendidas por Vygotsky.

Idealizado por Marx (1818- 1883) e Friedrich Engels (1820-1895), O Materialismo Historico
Dialético compreende as grandes transformac@es da historia e das sociedades por meio de um
enfoque tedrico, metodoldgico e analitico. A expressdo “materialismo” diz respeito a
compreensdo da condi¢cdo material da existéncia humana, o termo “histérico” entende que a
compreensdo da existéncia humana pressupde a apreensdo de seus condicionantes histéricos,
e o termo “dialética”, inclui o movimento da contradicdo produzida na propria historia
(Gomide, 2016).

Diante disso, o Materialismo Historico deve ser considerado o nucleo teorico-filosofico da
perspectiva marxista, conforme traz a tona Trivifios (1987), “O materialismo historico é a
ciéncia filoséfica do marxismo que estuda as leis socioldgicas que caracterizam a vida da
sociedade, de sua evolucgéo historica e da pratica social dos homens, no desenvolvimento da
humanidade. O materialismo historico significou uma mudanca fundamental na interpretacéo
dos fendmenos sociais que, até o nascimento do marxismo, se apoiava em concepcdes
idealistas da sociedade humana”.

O conceito materialista fundamenta-se na dialética da realidade e sua base filoséfica é extensa
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que vai desde Heréclito a Hegel e de Hegel para o pensamento marxista que implementou
uma nova dialética fundada no materialismo historico (Gomide, 2016).

O conteddo dessa secdo ndo presume uma discussdo aprofundada sobre os diferentes
significados que o termo dialética assumiu no decorrer da histéria justamente por ser um
universo muito complexo, embora a sua relevancia deva ser reconhecida.

No entanto se faz necessario refletir a dialética ao menos na concepgdo marxista, Sanfelice
(2008), expde que o conceito fundamental de dialética na perspectiva marxista entende que o
mundo ndo pode ser visto como um complexo de coisas acabadas, mas sim, um processo
complexo.

Para a perspectiva marxista, a dialética se fundamenta no movimento, tanto do mundo exterior
como do pensamento humano podendo explicar o que é um homem no desenvolvimento
historico-cultural e as relagfes historicas entre a atividade, a necessidade e a liberdade desse
individuo social (Tamachini, 2007).

A concepgédo materialista trata da realidade considerando todas as contradi¢Oes, conflitos e
transformacdes, e 0s pensamentos sdo reflexos do mundo exterior vivenciados pelos sujeitos.
Nesta perspectiva, a grande complexidade do Materialismo Histdrico € trazer para o plano
racional a dialética do real, buscando a esséncia do fendbmeno, aquilo que estd por detras da
aparéncia, ou seja, o carater conflitivo, dindmico e histérico da realidade social (Frigotto,
1991).

Visto que a atividade humana é socialmente motivada, para Marx (1978) o processo de
formacdo social do homem deve ser compreendido e relacionado com os demais aspectos
sociais, pois na concepgdo marxista 0 homem se fundamenta nas relagbes sociais e pelas
relagcbes sociais, assim ndo pode ser tomado como um ser-em-si, pois ele necessita das
relacGes com a natureza e com outras pessoas para ter suas necessidades atendidas.

“O carater social ¢, pois, 0 carater geral de todo o movimento; assim como é a prépria
sociedade que produz o homem enquanto homem, assim também ela é produzida por ele
(Marx, 1978, p. 9).

Com isso, na perspectiva marxista, de acordo com Lessa (2014), o homem se constroi nas
relagOes e pelas relagdes sociais, assim ndo pode ser considerado um ser que se desenvolve
por si sO, este necessita das relagbes com a natureza e com outras pessoas para ter sua
necessidade atendida.

Os principios do método Materialista Historico Dialético buscam também compreender a
dindmica do pensamento em sua constante transformag&o histdrica para organizar um novo

sistema psicoldgico. Dessa maneira, 0 materialismo historico dialético caracteriza-se em
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descobrir as regras elementares que define a forma como os homens se organizam em
sociedade através da historia. Essa organizagdo se da por meio do movimento do pensamento
(Pires, 1997).

O modo pelo qual os homens se organizam no decorrer da historia e da sua existéncia esta
diretamente relacionado ao movimento do pensamento, das contradicdes do mundo, dos
homens e de suas relac6es (Martins, 2008).

Por este motivo Frigotto (1991), esclarece que a exteriorizacdo do fato social exige do
pesquisador um esfor¢co de captacdo da esséncia, o que lhe é apresentado é apenas a
demonstracédo do fato social, ou seja, a sua aparéncia. Para o autor, o trabalho investigativo do
pesquisador deve ir além, e entender que as primeiras impressfes necessitam ser superadas
pela atividade de explicitacdo do real, ou seja, enxergando as leis fundamentais que
estruturam o fato pesquisado e indo do plano abstrato para o plano concreto. Esta associacédo
tedrica ndo tem como acontecer sem a mediacdo do conhecimento da realidade histérica até
mesmo porque a apreensdo do carater historico do fendmeno traz consigo diversas
carateristicas de parcialidade e provisoriedade do conhecimento historico-social.

Os autores anteriormente citados evidenciam que o Materialismo Histdrico-Dialético procura
entender 0 modo de existéncia e producao social do homem. Presume que o fato social é real,
material e passivel de superacdo da aparéncia indireta das coisas e alcancavel na sua esséncia.
Nessa continuidade, os contextos econdmicos, politicos e culturais sdo criadores e
transformadores da realidade social e histérica do homem. Assim, ao mesmo tempo que a
sociedade produz o homem ela é produzida por ele. A producdo das ideias, das representacdes
e da consciéncia estd em primeiro lugar direta e intimamente ligada a atividade material. Os
homens reais e atuantes sdo condicionados por um determinado desenvolvimento das suas
forcas produtivas e do modo de relacdes que lhe corresponde, incluindo até as formas mais
amplas que estas possam tomar (Marx & Engels, 1986).

Neste contexto, a investigacdo com viés Materialista Histdrico-Dialético deve levar em conta
a concretude, a totalidade e a dindmica dos acontecimentos sociais constituidos
historicamente e neste processo de jungdo do fendmeno com a totalidade mais ampla, requer
ainda uma ordenacédo légica e coerente do que se captou da realidade estudada notando o
carater historico do objeto de conhecimento. Assim, salientam-se trés categorias fundamentais
da perspectiva dialética: contradicao, totalidade, mediacéo (Cury, 1986).

A categoria contradi¢do contrapGe a ideia do movimento sequencial e reto dos fendmenos,
pois parte do principio que toda realidade é passivel de superacdo e a sua existéncia ndo €
permanente (Gomide, 2016).
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A contradicdo implica que todos os objetos e fendmenos na natureza encerram-se em
contradicGes internas, ou seja, no conflito provocado pelo oposto de dois elementos, estes se
transformam em outro elemento. Toda atividade da contradicdo se resulta em
desenvolvimento que é o movimento sumarizado pela luta dos contrarios (Martins, 2008, p.
55).

Para Gonzéles (2016), a luta dos contrérios considera as contradicdes como fonte do
desenvolvimento dos fendmenos. Os contrarios sdo os aspectos, tendéncias ou forcas internas
do objeto que se opdem mutuamente e, a0 mesmo tempo, se necessitam, se pressupdem um ao
outro. Esta relacdo de interdependéncia que existe nos objetos e fendmenos da realidade é
precisamente o que configura o carater de unidade dos contrérios. H& entdo, uma luta de
contradicGes, que provoca o movimento ou desenvolvimento do objeto em si.

Ao mencionar a categoria contradi¢do, Lénin (1941), detalha a natureza, os objetos e o

pensamento humano enunciando:

Eles sempre carregam contradi¢des internas implicitas, pois todos eles tém os eu lado positivo e seu lado
negativo, seu passado e seu futuro, seu lado de expiracéo e seu lado de desenvolvimento. Também faz parte
do critério que na luta entre esses dois lados opostos, existe a luta entre o velho e o novo, entre o0 que agoniza
€ 0 que nasce, entre 0 que expira e o que se desenvolve, formando o contetdo interno do processo de
desenvolvimento, o conteido interno da transformacéo de mudancgas quantitativas em mudangas qualitativas
(Lenin, 1941, p. 639).

As grandes descobertas das ciéncias evidéncia a verdade das contradi¢fes que existem na
matéria como forma de desenvolvimento necessaria para que o processo de troca e revolugdo
aconteca. Dai a importancia de se verificar que em todos os fenébmenos da realidade ha uma
unidade de contrarios, composta de fonte e forca motriz para suas trocas ou transformacdes
(Gonzéles, 2016)

Nos objetos e fendmenos da realidade ha uma interdependéncia de forcas opostas que
explicam as grandes revolugdes que acontece na natureza, na sociedade e no pensamento
humano. Os contréarios sdo caracteristicas ou forcas internas do objeto que se contradizem
mutuamente e, a0 mesmo tempo, necessitam um do outro. Esta relagdo de interdependéncia
que existe nos objetos e fenbmenos da realidade é precisamente o que configura o caréater de
luta dos contrarios, que provoca 0 movimento ou desenvolvimento do objeto em si (Engels,
1961).

Konstantinov (1964) expressa a existéncia de duas formas de contradi¢do: as externas e
internas. As externas ocorrem entre diferentes objetos ou processos. As internas estdo

implicitas na prépria esséncia dos objetos e processos e implica a existéncia de tendéncias e



49

aspectos opostos em um Unico objeto. Mas, a questdo ndo € simplesmente que existem
oposi¢des dentro de um mesmo objeto, mas chamar a atencdo para os vinculos por eles
mantidos.

As contradi¢fes internas acontecem na esséncia mesma de cada fenbmeno e sdo importantes

para que o objeto passe de uma categoria quantitativa a uma categoria qualitativa.

Uma das contradi¢cdes que o individuo enfrenta desde o seu nascimento e que se transformam em motivo de
periodos criticos € aquela que se refere a falta de referéncia que o sujeito vivencia entre o que ele deseja e 0
que ele pode realizar e o que lhe é exigido socialmente. (...) se essas exigéncias se ajustam ou ficam abaixo
das potencialidades psicolégicas do sujeito, a tendéncia € a producéo de resoluges pouco produtivas que
detém ou fazem regredir o desenvolvimento alcangado até entéo.

Tampouco tem resultados favoraveis as exigéncias sociais que ultrapassem mais além de determinado limite
das possibilidades da personalidade, ja que ao ndo poder serem assumidas pelo sujeito, o fazem retornar a
condutas tipicas de etapas anteriores do desenvolvimento e inclusive podem conduzi-lo & doenga
(Dominguez & Fernandez, 2003, p. 162-163).

A categoria da contradicdo refere-se a luta dos opostos, demonstrando que todos os
fendmenos possuem lados e tendéncias que lutam entre si, e ao atingir determinado estagio
eliminam caracteristicas antigas do fendBmeno dando lugar para o0 novo. Essa nos possibilita a
superacdo de uma visdo fragmentada da realidade, permitindo-nos perceber que os fenbmenos
se inter-relacionam, ou seja, 0s movimentos dos elementos ndo ocorrem de forma isolada,
mas dentro de um conjunto, dentro de uma totalidade.

A Teoria Historico-Cultural leva em consideracdo essa acdo mutua e examina os objetos e
fendmenos buscando entendé-los numa totalidade concreta, para tanto a categoria totalidade
busca a conexdo dos aspectos particulares com o contexto social mais amplo que produz as
contradicdes. Tal categoria tem como hipbtese o resumo das diversas caracteristicas que 0s
fendmenos retinem, sendo impossivel explicar tais fatos e aspectos de maneira isolada. Desta
forma, o fendmeno para a categoria de totalidade ¢ “a existéncia como um todo inico no qual
eles articulam-se organicamente” (Martins, 2008, p. 55).

Para a dialética marxista, o fendmeno é totalizante e a atividade humana, em geral, € um
processo de totalizacdo, que nunca alcanga uma etapa definitiva e acabada. Qualquer objeto
que o homem possa perceber ou criar é parte de um todo. Em cada a¢do empreendida, o ser
humano se defronta, inevitavelmente, com problemas interligados. Por isso, para encaminhar
uma solucéo para os problemas, o ser humano precisa ter uma certa visdo de conjunto deles: é
a partir da visdo do conjunto que a gente pode avaliar a dimensédo de cada elemento do quadro
(Konder, 1981).

Um estudo baseado na categoria totalidade abrange a historia, no seu continuo movimento,

considerando a origem, a vida, como se desenvolveu, as relacbes existentes nos fatos
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historicos, identificar as marcas impressas no homem ao longo da historia e, a0 mesmo tempo,
considerando a capacidade de serem modificadas. Essas modificacbes podem ocorrer em
virtude das condicgdes apresentadas ao individuo (Lessa, 2014).

Para Kosik (1976), compreender a dialética da totalidade vai além de constatar as partes que
se encontram numa conexdo entre si e com o todo, mas também, que o todo ndo dever ser
considerado imovel ao notar as situagfes das partes, visto que o todo se cria na interacdo das
partes.

A totalidade, na perspectiva dialética marxista, ndo pode ser confundida com a concepcao de
conjunto dos elementos que compGe uma realidade, ou seja, associado a um todo absoluto,
I6gico e estatico, mas remete a um conjunto estruturado de rela¢cbes mutuamente determinadas
e mediadas que formam uma unidade que nos permite compreender algo. Como a realidade ¢é
movimento da historia reedificada pela acdo pratica e transformadora dos seres humanos, em
suas multiplas mediacGes que nos forma como individuo (familia, grupos sociais com os quais
nos relacionamos e criamos identidade, tempo historico, classe social etc), a ideia de
totalidade também estende para a “forma de enxergar” esta realidade como um método
(Loureiro & Viégas, 2013).

A totalidade é mais do que a soma das partes que a constituem. Ha totalidades mais
abrangentes e totalidades menos abrangentes: as menos abrangentes, é claro, fazem parte das
outras. A maior ou menor abrangéncia de uma totalidade depende do nivel de generalizacdo
do pensamento e dos objetivos concretos dos homens em cada situacdo dada (Konder, 1981).
Ou seja, analisar do ponto de vista da categoria totalidade, significa buscar esclarecimentos
dos fendmenos a partir do objeto de pesquisa delimitado, 0s preceitos e media¢des historicas
que o constitui. E em nosso dia a dia, estamos sempre ocultamente totalizando; estamos
sempre lidando com totalidades de maior ou menor abrangéncia.

Para trabalhar dialeticamente o conceito de totalidade, € muito importante sabermos que a
totalidade é apenas um momento de um processo, pois a dialética, vista como a maneira de
refletir as necessidades e a constante emergéncia do novo na realidade humana, ndo permitiria
que as sinteses de tal processo fosse estatico ou cristalizados em suas situacdes de mudanca
(Konder, 1981).

A modificacdo do todo so se realiza, de fato, apds um acumulo de mudancas nas partes que o
compdem. Processam-se alteracdes setoriais e quantitativa, até que se alcance um ponto
critico que identifica a transformacdo qualitativa da totalidade. Dito isso, é preciso
compreender a maior complexidade de modificagdo do todo em comparacdo com a

modificacdo dos componentes integradores. Cada totalidade tem sua maneira diferente de
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mudar e essas condi¢cbes de mudanca dependem do carater da totalidade, das mediacdes
intrinsecas e do processo especifico do momento (Konder, 1981).

O Materialismo Historico Dialético € um meétodo que aponta para a possibilidade de
transformacéo do psiquismo humano pela mediacdo semidtica da cultura humana. Para tal, a
categoria mediacdo parte do pressuposto que o homem é mediador das relagdes sociais e,
portanto, agente para intervencdo no real. (Gomide, 2016).

Ao tratarmos da categoria mediacdo (processo de intervencdo de um elemento intermediario
numa relacéo), a nossa pesquisa se fundamenta nos trabalhos tedricos de Lev Vygotsky, nos
quais o autor defende que as Funcgbes Psiquicas Superiores (percepcdo, atencdo, memoria,
pensamento e linguagem) sdo consideradas como resultados da interiorizacdo, por cada ser
humano, dos produtos da cultura humana por meio da atividade mediadora.

Para tanto, Vygotsky (1995) se dispds a pesquisar as formas superiores de comportamento,
intituladas de Funcdes Psicoldgicas Superiores, considerando aspecto relevante para o
entendimento do desenvolvimento cultural do comportamento. Pois para o autor a cultura
origina formas especiais de conduta, modifica a atividade das func6es psiquicas, edifica novos
niveis em um sistema de comportamento humano em desenvolvimento. No processo de
desenvolvimento histérico, o homem social modifica os modos e procedimentos de sua
conduta, transforma suas inclinagdes naturais e funcOes, elabora e cria novas formas de
comportamento especificamente naturais (Vygotsky, 1995, p. 34).

Lessa (2014) tomando Vygotsky como referencial tedrico, esclarece que compreender a
formacdo das Funcbes Psiquicas Superiores envolve entender que a personalidade €
construida na relacdo com as outras pessoas, e essas pessoas estdo inserida em uma sociedade
organizada. Desse modo, ndo podemos garantir que a formacdo da personalidade dos homens
no século XXI se deu da mesma forma que se deu com os homens na Idade Média. Néao é
eventualmente que os homens desse século apresentam caracteristicas de competitividade,
luta pelo poder e até egoistas em situacOes de disputa, pois esses homens estdo sendo
formados por um momento historico que contribui para essa constituicdo. Assim conhecer o
psiquismo humano por meio do método marxista, € entender essa histdria e como esse tipo de
personalidade é produzida no seio desta sociedade.

Ao tratar do desenvolvimento das Fungdes Psiquicas Superiores, Vygotsky (2000) considera
que a formag&o psiquica ndo deve ser entendida como uma forma sélida e estavel, pois devido
a tal pensamento, os desenvolvimentos mentais foram tratados como um mosaico de partes
solidas. Com isso, para o autor, durante muito tempo a tarefa de analise da aprendizagem na

psicologia foi reduzida e dividida em partes isoladas, suprimindo a importancia de perceber o
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movimento que acompanha a maturacao de tais fungdes.

O argumento defendido por Vygotsky (2000, p. 101) é que “Agora deve ser dito que esta é a tarefa
fundamental da andlise dindmica a qual nos referimos. Se em vez de analisarmos o objeto analisamos o
processo, nossa missdo principal seria, como é natural, restaurar geneticamente todos os momentos do
desenvolvimento desse processo. Nesse caso, a tarefa fundamental da analise seria retornar o processo ao
estagio inicial ou, em outras palavras, converter o objeto em um processo. A tentativa de tal experimento
consiste em fundir toda forma psicoldgica estagnada e fossilizada, transformando-a em uma torrente de
momentos isolados que séo reciprocamente substituidos. Em suma, a analise de tarefas surge, assim, reduzida
a submeter experimentalmente qualquer forma superior de comportamento ndo como um objeto, mas como
um processo, e estuda-lo em movimento, para ndo ir o objeto para suas pegas, mas O Processo aos Seus
momentos isolados"®.

No entanto, ao esclarecer as formas mais altas do comportamento, Vygotsky (2000) contrapde
a ideia de que o todo e formado por partes separadas em uma concep¢do geneticamente
elementar, priméria e simples, ao contrério, as partes sdo desenvolvidas em paralelo e em
conjunto. Ou seja, a estruturacdo das formas superiores do comportamento deixa de ser um
processo de soma mecanica de elementos individuais e passa a ser vista como propriedades
que ndo podem ser deduzidas a partir da soma das partes.

Nessa perspectiva existem duas formulagOes diferentes sobre o conceito de estrutura. A
primeira é denominada estrutura primitiva, esta considera as estruturas naturais do sujeito em
suas peculiaridades bioldgicas elementares como as a¢des reflexas (ex: succao do seio da mae
pelo bebé), as associacdes simples (ex: evitar o contato da mao com o fogo) e as reagdes
automatizadas (ex: movimento da cabega em direcdo a um ruido repentino). A segunda é
denominada superior sendo aquela que se origina do desenvolvimento cultural do sujeito,
dada a sua composicdo a partir da historia e da cultura, em outras palavras, sdo 0s recursos
psicolégicos complexos, proprios dos seres humanos, como a aten¢do voluntaria, a memaria
l6gica, as acgbes conscientes, o comportamento intencional e o pensamento abstrato
(Vygotsky, 2000).

Desta forma, o autor ndo nega a importancia da parte bioldgica ao reconhecé-la como
estrutura primitiva, porém enfatiza o aspecto social no desenvolvimento das fungdes psiquicas
superiores numa dindmica que ndo pode ser considerada com atencdo de maneira separada,
mas no processo como um todo.

As fungbes psicoldgicas superiores do comportamento devem ser abordadas a partir das

relacfes sociais que os individuos estabelecem com o meio social em que vivem. Para tal,

% Trecho original: Cabe decir ahora que en ello radica la tarea fundamental del anélisis dindmico a que nos
referimos. Si en lugar de analizar el objeto analizdramos el proceso, nuestra misién principal seria, como es
natural, la de restablecer genéticamente todos los momentos del desarrollo de dicho proceso. En ese caso la tarea
fundamental del analisis seria la de volver el proceso a su etapa inicial o, dicho de otro modo, convertir el objeto
en proceso (Vygotsky, 2000).
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Vygotsky designa a lei genética geral do desenvolvimento cultural, tal como [...] “toda fungao
no desenvolvimento cultural da crianga aparece em cena duas vezes, em dois planos; primeiro
no plano social e depois no plano psicoldgico, a principio entre os homens como categoria
interpsiquica e logo no interior da crianga, como categoria intrapsiquica. Isto se refere de
igual forma para a atencdo voluntaria, a memdria logica, a formagdo de conceitos e ao
desenvolvimento da vontade. Temos pleno direito de considerar a tese exposta como uma lei,
mas a passagem, naturalmente, do externo ao interno, modifica o proprio processo, transforma
sua estrutura e funcbes. Atras de todas as funcdes superiores e suas relagdes se encontram
geneticamente as relagdes sociais, as auténticas relagdes humanas” (Vygotsky, 1995, p. 150).
As Funces Psicoldgicas Superiores se desenvolvem em uma dindmica que se inicia no nivel
interpsicoldgico para o nivel intrapsicologico para na sequéncia serem internalizadas, porém,
essas internalizacGes ndo acontecem como uma passagem simploria da funcéo externa para a
interna, mas provoca a modificacdo da estrutura e da formacdo da prépria funcdo psiquica
superior (Shuare, 1990).

Em outras palavras, durante o processo de ensino e aprendizagem, o nivel interpsicoldgico € o
momento da atividade mediadora do docente e o nivel intrapsicoldgico, € 0 momento da
aprendizagem que ocorre no interior da crianca, ou seja, € 0 momento da apropriacdo dos
contetdos pelo aluno.

Nesse sentido, Vygotsky (2006) estabelece que ao tratarmos de aprendizado ndo podemos nos
limitar a determinacdo de niveis, quando na verdade queremos descobrir as relacbes entre
desenvolvimento e capacidade de aprendizado, no entanto, devemos considerar pelo menos
dois niveis de desenvolvimento: Nivel de Desenvolvimento Real (ZDR) e a Zona de
Desenvolvimento Iminente (ZDI)*, com o intuito de proporcionar a adequada relagéo entre o
processo de desenvolvimento e a capacidade potencial de aprendizagem.

Para o autor, 0 NDR é aquele em que o individuo por meio de aptiddo intelectual definitiva
realiza tarefas e resolve problemas sem a ajuda de outras pessoas. Assim, quando a avaliacéo
é utilizada para verificar o conhecimento ja apreendido, o nivel que esta sendo avaliado é o de
desenvolvimento real, pois este ndo verifica 0os conhecimentos que estdo em estado de
formagéo, que estdo comegando a se desenvolver, ndo aponta o estado de desenvolvimento
desse individuo, apenas aquilo que ele ja sabe fazer. “Se uma crianga pode fazer tal coisa,
independentemente, isso significa que as fungdes para tal e tal coisa ja amadureceram nela”
(Vygotsky, 1994, p. 113).

4 Traducédo preferida por Prestes (2010, p. 173).
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A (ZDI) representa a distancia entre 0 NDR da crianga composto por atribui¢des ja concluidas
em seu desenvolvimento e o Nivel de Desenvolvimento Potencial (NDP) que é determinado
por meio da solucdo de problemas sob a instrucdo de um adulto ou em colaboracdo com
companheiros mais capazes. A ZDI, permite-nos explorar aquelas fung¢bes que ainda néo se
desenvolveram, mas que estdo em seu “estado embrionario” (Martins, 2001).

Vygotsky (1994) declara que a ZPl se origina da divergéncia entre o processo de
desenvolvimento e aprendizagem, ou seja, “o processo de desenvolvimento progride de forma
mais lenta e atras do processo de aprendizado” (Vygotsky, 1994, p. 118). Com isso, a direcao
principal do aprendizado € o despertar de varios processos internos de desenvolvimento que
sdo operacionalizados na interacdo do individuo com outras pessoas em seu ambiente.
Kravtsova (2009) comenta que na teoria vygotskiano ha duas referéncias sobre a natureza
especifica do desenvolvimento da personalidade na ontogénese dignas de atencdo. Na
primeira, o autor manifesta a necessidade de estudarmos o desenvolvimento do emocional e
intelecto como uma unidade, se queremos entender os processos de desenvolvimento da
personalidade. E, ao aplicarmos esses conceitos na analise da ZDI, estudaremos o
desenvolvimento tanto intelectual quanto emocional, associado com a conscientizacdo das
pessoas em si mesma. Assim, na ontogénese, o desenvolvimento da personalidade se realiza e
se manifesta em todos os dominios do desenvolvimento mental. E, na segunda referéncia, o
autor menciona que nossas acfes se enraizam na personalidade quando estamos conscientes
da origem de nossas a¢des e atividades. Elas provocam o surgimento e o desenvolvimento da
personalidade.

Para tanto, ndo se pode ter uma visao simplista do desenvolvimento das formas superiores de
comportamento, pois tais formas sdo modificaveis por possuirem uma histéria interna e
peculiar relacionada as condigdes historicas e culturais de cada individuo. Assim, essas
formas culturais de comportamento ndo se apresentam somente como simples habitos
externos. Elas se convertem em partes inseparaveis da personalidade e agregam a ela novas
relagdes, criando um sistema completamente novo para cada ser humano (Vygotsky, 1995).
De outro modo, os autores anteriormente citados salientam que para esta compreensao de
aprendizado deve ser destinada a devida importancia, pois a compreensdo dessas
caracteristicas serve de subsidios para que os educadores compreendam 0 curso interno do
desenvolvimento.

A teoria, no contexto do desenvolvimento iminente, declara que no processo de
desenvolvimento e aprendizagem se estabelece por meio de vérias relagbes dindmicas e

complexas sendo impossivel demonstrar em uma tUnica formula, “A aprendizagem pode
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produzir mais no desenvolvimento que aquilo que contém em seus resultados imediatos.
Aplicada a um ponto no campo do pensamento infantil, ela se modifica e se refaz muitos
outros pontos. No desenvolvimento ela pode surtir efeitos de longo alcance e nao sé aqueles
de alcance imediato. Consequentemente, a aprendizagem pode ir ndo sO atrds do
desenvolvimento, ndo sé passo a passo com ele, mas pode supera-lo projetando-o para frente
e suscitando nele novas formagdes® (Vygotsky, 2000, p. 304).

A influéncia da aprendizagem ocorre por intermédio de cada disciplina formal da matéria
académica escolar. Por essa razdo o aprendizado serd mais proveitoso se for realizado nos
limites da ZDI, possibilitando o surgimento do novo e ndo apenas utilizando o que ja esta
maduro no desenvolvimento (Vygotsky, 2000).

Ao associar a ZDI ao contexto educacional juntamente com a relacdo professor e aprendiz,
enxergamos de forma mais abrangente os processos contidos na aprendizagem que vai além
de uma perspectiva cognitiva. Tal relagdo pode ser apontada como a luz da ZDI, pois vista
como uma situagdo social de desenvolvimento, torna-se um momento de mudancas tanto no
desenvolvimento intelectual dos aprendizes como em suas personalidades (Martins, 2011).

E neste contexto escolar, Vygotsky (2000) considera “um sadio ensino escolar” aquele que
sempre exige um pouco mais além do que o aprendiz consegue fazer.

Em outras palavras, podemos dizer que no nivel de desenvolvimento real a crianca consegue
executar suas atividades sem necessitar de ajuda, pois as func¢Bes psiquicas requeridas para
fazé-las ja amadureceram. J& na ZDI, a crianca demanda auxilio de um adulto ou dos
companheiros mais capazes para realizar suas atividades, pois as fungdes psiquicas exigidas
para tal ainda esta em processo de maturacao.

Coadunando com o ponto de vista da Teoria Histérico-Cultural, Moraes (2008), em seu
estudo sobre a avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem em Matematica, salienta que o
desenvolvimento e a aprendizagem, propostos por Vygotsky, sdo os elementos relevantes para
explicar a avaliagdo como processo continuo e realizado constantemente durante a execugao
das atividades escolares, na interacdo professor-conhecimento-aluno.

A avaliagdo de aprendizagem é um método auxiliar do qual podemos medir ndo s6 o processo
de desenvolvimento até o presente momento e 0s processos de maturacdo que ja produziram,

mas 0S processos que ainda estdo em andamento, ou seja, estdo amadurecendo e

® Trecho Original: El aprendizaje puede producir mas en el desarrollo de lo que contiene en sus resultados
inmediatos. Aplicado a un punto en el campo del pensamiento infantil, se modifica a si mismo y rememora
muchos otros puntos. En el desarrollo, puede tener efectos de gran alcance y no solo los de alcance inmediato.
En consecuencia, el aprendizaje puede ir no solo detras del desarrollo, no solo paso a paso con él, sino que puede
superarlo proyectandolo hacia adelante y engendrando nuevas formaciones en él. (Vygotsky, 2000).
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desenvolvendo-se (Vygotsky, 1991).

Desta forma, a praticas avaliativas baseadas nessa perspectiva, oferece fundamentos que
possibilitam a organizacdo de métodos de analises sobre os processos e potencial de
aprendizagem, oferecendo principios para a reestruturacdo da atividade de mediacao voltado a
promocao humana (Moraes, 2008).

Para os autores anteriormente citados o processo de ensino e aprendizagem deve levar em
consideracdo o estagio de conhecimento do aluno por meio das zonas de desenvolvimento e a
avaliacdo deve servir como instrumento de acompanhamento e orientacdo do
desenvolvimento humano por meio da apropriagdo dos conhecimentos historicamente
elaborados. Isto posto, podemos inferir que nesse processo de promoc¢do humana, o
pressuposto da Teoria Historico-Cultural nos possibilita entender que o desenvolvimento das
Funcgbes Psiquicas Superiores acontece através das relagdes com 0s outros homens por meio
de uma interacdo mediatizada, ou seja, esta interagdo com o mundo a sua volta é mediada
pelos instrumentos criados pelos proprios homens.

O individuo interage com os estimulos do meio, e ao interagir com esses estimulos, ele se
modifica na mesma proporcdo que modifica 0 meio em uma dinamica interacionista. Assim,
essa interagcdo, na perspectiva de Vygotsky (2000) ocorre por meio de instrumentos que
permite avangar no processo de aprendizagem.

De acordo com Leontiev (1978), a utilizacdo dos instrumentos marcou a passagem do homem
como ser bioldgico para um ser social-histérico, pois por meio da utilizagdo dos instrumentos
0 homem desenvolveu suas primeiras formas de trabalho, de atividade e de sociedade.

No entanto, o instrumento e considerado a expressdao do desenvolvimento cultural, e
expressao do trabalho acumulada na historicidade do homem. Pois “0 instrumento € o produto
da cultura material que leva em si, de maneira mais evidente e mais material, 0s tracos
caracteristicos da criagdo humana. Ndo e apenas um objeto de uma forma determinada,
possuindo dadas propriedades. O instrumento € a0 mesmo tempo um objeto social no qual
estdo incorporadas e fixadas as operagdes de trabalho historicamente elaboradas™ (Leontiev,
1978, p. 268).

Os recursos artificiais atribuidos para o dominio dos processos psiquicos foram nominados
por Vygotsky (2000), de ferramentas ou instrumentos psicologicos aqueles que séo criacdes
artificiais e sua estrutura se caracteriza como dispositivos sociais. Esses instrumentos podem
ser ‘a linguagem, as diferentes formas de numeragdo e calculo, o simbolismo algébrico, a
escrita, 0s mapas, os desenhos, todo tipo de signos convencionais.

Porém Vygotsky (1996), faz uma distingdo entre signos e ferramentas ao afirmar: “Por meio
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da ferramenta 0 homem interfere sobre o objeto de sua atividade, a ferramenta esté dirigida
para fora: deve provocar umas e outras modificagGes no objeto. E o meio de atividade exterior
do homem orientado para modificar a natureza. O signo ndao modifica em nada o objeto de
operacdo psicoldgica: € um meio que se vale o0 homem para influir psicologicamente em sua
propria conduta ou na dos demais; é um meio de atividade interior dirigida a dominar o
préprio ser humano: O signo esté orientado para dentro (Vygotsky, 1996, p. 94).

O ser humano modifica a natureza e a ele proprio por meio da ferramenta. Significa que a
ferramenta é mediadora do proprio processo de transformacédo da natureza e do ser humano. O
signo tem essa funcdo de modificar o ser humano na sua prdpria esséncia. O signo atuacao
intrinseca no ser humano, possibilitando a superacdo da contradi¢do que se da nele préprio. O
signo, como atividade mediadora, possibilita essa revolucdo intrinseca no préprio ser
(Dominguez & Fernandez, 2003).

Desse modo, conforme os autores citados anteriormente 0s instrumentos sdo essenciais para a
pratica docente, como por exemplo a utilizagdo de materiais didaticos (sdo organizados
contendo textos, mapas, ilustracdes, fotos, graficos e outras imagens) como ferramentas de
mediacdo do conhecimento cientifico sistematizado. Dando destaque para caso dos signos -
marcas externas - para 0 aumento de armazenamento de informacGes na memoria e a
capacidade de atencdo psicoldgica consciente e voluntaria do aluno.

Neste sentido, Leontiev (1978) acrescenta que a linguagem é o principal signo do qual o
homem se apropria do mundo, ou seja, a comunicacdo quer seja ela de forma verbalizada ou
mental, torna-se condicdo necessaria e especifica para o desenvolvimento do homem na
sociedade.

O individuo estd cercado do seu mundo e tem como mediador nas suas relacdes a
comunicacdo, e € por meio dela que se apropria do desenvolvimento histérico e do
desenvolvimento de aptiddes e fungdes. Assim, a fungdo que este processo exerce na
formagéo e desenvolvimento do ser humano € denominado de processo educacional (Lessa,
2014).

Em sintese, a Teoria Histdrico-Cultural que tem sua origem no estudo de Lev Vygotsky que
se empenhou em manifestar que ndo somos seres isolados e prontos, porém que estamos em
continua mudancga, no qual a existéncia do outro ser humano é essencial e, desse modo,
tornando-se relevante relacionar-se com os sujeitos. Para a autor, essa interacdo se da por
meio dos instrumentos elaborados pelo préprio ser humano dividida entre ferramentas e
signos.

A teoria € base é importante fonte de reflexdo sobre as avalia¢cdes desenvolvidas no Curso de
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Ciéncias Contéabeis, refletindo o seu impacto na formacéo dos estudantes e, por isso, merece
atencdo dos pesquisadores e 0 modelo tedrico aplicado a pesquisa, oferece uma visao geral da
interacdo entre a pergunta, objetivos e base teorica da pesquisa, bem como instrumentos de
coleta de dados e técnicas de andlises. Orientada pela teoria base, na subsecdo seguinte

apresenta-se a tabelal contendo o modelo tedrico aplicado & pesquisa.

Tabela 1 - Modelo tedrico aplicado a pesquisa

Problema de pesquisa

Como as concepgdes e praticas
avaliativas dos docentes
impactam na formagéo dos
discentes do Curso de Ciéncias
Contabeis sob o enfoque Teoria
Histérico-Cultural em
Vygotsky?

Objetivos da
esguisa

Objetivo 1:

levantar a percepgédo
dos discentes do Curso
de Ciéncias Contabeis
quanto ao impacto do
processo de avaliagdo
da aprendizagem em
suas formagdes, nas
dimensdes

Base tedrica

Estudos sobre a
avaliagéo da
aprendizagem
divididas  nas
dimensdes
pedagégica,
ética e
emocional de
Berbel et al

Instrumentos  de
coleta

Questionario
adaptado do estudo
de Berbel et al
(2001)

(anexo C)

Técnica de andlise dos dados

Anélise de diferencial
semantico; analise de contetido

pedagégica, ética e | (2001).

emocional,

Objetivo 2: Concepgoes Entrevista estrutura | Analise de contelido
Identificar as | classificatoria e | com os docentes do

concepgdes de | formativa da | Curso de Ciéncias

avaliacéo dos | avaliagdo Contabeis

professores do Curso | (Favardo,

de Ciéncias Contabeis; | 2012). (anexo B)

Objetivo 3: Teoria Questionario Anélise de conteido
analisar como as | Historico- adaptado do estudo

praticas avaliativas | Cultural de Berbel et al

interferem na | dividida nas | (2001)

formagéo dos | categorias:

discentes do Curso de | Contradicao, (Anexo C)

Ciéncias  Contabeis, | Totalidade e

sob o prisma da | Mediagio em | Entrevista estrutura

psicologia do | Vygotsky com os docentes do

desenvolvimento (2000) Curso de Ciéncias

humano Vygotsky. Contabeis

(anexo B

Fonte: A autora (2019)

A investigacdo referente as préaticas avaliativas do Curso de Ciéncias Contdbeis de uma
universidade publica do este do Parand, principias pela elaboracdo do problema de pesquisa
gue questiona como as concepcdes e praticas avaliativas impactam na formacao dos discentes
do curso. Como se trata de um questionamento amplo, na sequéncia ele foi segregado em trés

objetivos especificos.
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3 METODOLOGIA

Para a consecucdo do objetivo de analisar as concepcdes e praticas avaliativas dos docentes e
seus impactos na formacdo dos discentes do Curso de Ciéncias Contabeis, por meio da teoria
historico-cultural, de Lev Vygotsky, dividimos a metodologia em tipologia quanto aos
objetivos, quanto aos procedimentos e quanto a abordagem do problema.

3.1 TIPOLOGIA DA PESQUISA QUANTO AOS OBJETIVOS

Para estabelecermos a tipologia metodoldgica adotada, ponderamos a forma de aproximacgéo
da realidade e como seria delineada a pesquisa. Para tanto, a pesquisa caracterizou-se como
explicativa, cujo principal objetivo é tornar algo inteligivel e justificar os motivos. E o tipo de
pesquisa que mais aprofunda o conhecimento da realidade, porque explica a razéo, o porqué
das coisas (Silva, 2010).

E também um tipo caracteristicamente mais complexo, pois, registra, analisa, classifica e
interpreta os fendmenos estudados e procura identificar seus fatores determinantes (Andrade,
2002).

No caso a presente pesquisa, temos a finalidade de aprofundar o conhecimento das realidades
referentes as praticas avaliativas dos docentes e seus impactos na formacdo dos discentes do
Curso de Ciéncias Contabeis.

Quanto ao delineamento referente aos procedimentos utilizados, a pesquisa recebeu outra

orientacdo, constante no préximo tépico.

3.2 TIPOLOGIA DE PESQUISA QUANTO AOS PROCEDIMENTOS

Os procedimentos, na pesquisa cientifica, sdo a maneira pela qual se conduz o estudo na
obten¢do dos dados. Em nosso caso, trata-se de uma pesquisa de levantamento que, segundo
Gil (1999), provém da solicitacdo de informacBes a um grupo significativo de pessoas a
respeito de um problema estudado para, em seguida, mediante analise quantitativa, obter-se as
conclusdes correspondentes aos dados estudados.

Realizamos a coleta dos dados junto aos estudantes do Curso de Ciéncias Contabeis
pertencentes as turmas do 2.°, 3.° e 4. ano de uma institui¢do publica do Estado do Parana.
Rigsby (1987) relata que os investigadores que realizam pesquisas de levantamento coletam

seus dados por meio de respostas verbais a questdes pré-determinadas, feitas a maioria ou a
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todos os sujeitos da pesquisa.
Realizamos também o procedimento da entrevista com os professores do colegiado do Curso
de Ciéncias Contabeis de uma institui¢do publica.

Na proxima secao, discutimos a tipologia da pesquisa quanto a abordagem do problema.

3.3 TIPOLOGIA DE PESQUISA QUANTO A ABORDAGEM DO PROBLEMA

Executamos a abordagem do problema de duas formas: quantitativa e qualitativamente.

A pesquisa quantitativa configura-se pela utilizacdo de recursos estatisticos tanto para a coleta
de dados quanto para as analises dos mesmos. Porém, esse procedimento ndo € tdo
aprofundado na busca pela compreensdo dos fendmenos da realidade, uma vez que se
preocupa com o comportamento geral dos acontecimentos. Ela é bastante utilizada em estudos
de levantamento (Beuren, 2009).

Seguindo essas orientacGes, utilizamos um questionario adaptado a partir das dimensfes da
avaliacdo da aprendizagem pedagégica, ética e emocional, postuladas por Berbel et al. (2001),
para avaliar as experiéncias dos discentes com as avaliacbes a que foram submetidos. O
questionario contém, na primeira parte, 5 questdes referentes a descricdo do perfil do aluno; a
segunda, 12 questbes da dimensdo pedagdgica, 7 para a ética e 18 para a emocional. As
respostas as questdes foram distribuidas e relacionadas na escala Likert, variando nas
pontuacdes de -5, -4, -3, -2, -1, 0, 1, 2, 3, 4, 5. O proposito desse questionario € levantar a
percepcao dos discentes a respeito das avaliacdes e como eles percebem o impacto em seu
processo de formacéo.

Para Malhotra (2005), a escala Likert é amplamente utilizada em questionarios nas pesquisas
da area da administracdo, onde a contabilidade esta inserida. O autor ressalta que a escala
Likert tem a facilidade de construgédo, de aplicagédo e de compreensdo ao tornar patente os
pontos usualmente extremos da escala: “discordo muito” e “concordo muito”.

Dalmoro e Vieira (2008) declaram que, em termos de capacidade de expressar a opinido com
precisdo, as escalas com numeros superiores a sete pontos sdo as mais recomendadas e séo
indicadas quando os entrevistados dominam o assunto objeto do estudo, tal como os
estudantes de Ciéncias Contabeis respondentes do questionario, pois sdo alunos com
experiéncia em praticas avaliativas no curso.

Os dados advindos desse questionario foram submetidos a prova do coeficiente alfa de
Cronbach, uma forma de estimar a confiabilidade de um questionario aplicado em uma

pesquisa. Chegamos a esse coeficiente por meio de célculos realizados pelo software SPSS
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(Statistical Package for the Social Sciences).

Confiabilidade significa que a escala deve, consistentemente, refletir o construto que esta
medindo. Em outros dizeres, o teste de confiabilidade é imperativo e mede o desempenho de
um instrumento em uma dada populacdo. Tal confiabilidade é representada pelo valor do
alpha (Litwin, 1995). Ele deve ser positivo, variando entre 0 e 1, tendo 0s seguintes
significados relacionados: superior a 0,9: consisténcia muito boa; entre 0,8 e 0,9: boa; entre
0,7 e 0,8: razoavel; entre 0,6 e 0,7: fraca e inferior a 0,6: inadmissivel.

Nesse sentido, com o intuito de apresentar a confiabilidade do instrumento de coleta

quantitativa da pesquisa, mostramos o teste de confiabilidade estatistica na Tabela 2.

Tabela 2 - Estatistica de confiabilidade

Dimenso6es NUmero de questbes Alpha de Cronbach
Dimenséo pedagogica 12 0,912
Dimenséo emocional 18 0,692
Dimensdo ética 7 0,725

Fonte: A autora (2019).

A dimensdo pedagdgica, constituida por 12 questdes, teve confiabilidade significativa
excelente, pois obteve um alfa de Cronbach igual a 0,919. A dimensdo emocional, com 18
questdes, foi avaliada como fraca, pois obteve um alpha de 0,692. E, por fim, a dimenséo
ética composta por 7 questdes, com confiabilidade apreciada como boa por apresentar um
alpha de 0,725.

Na sequéncia, foi feita uma andlise de diferencial semantico, técnica que tem sido
frequentemente utilizada para avaliar a percepcdo afetiva das pessoas sobre situacdes
objetivas e subjetivas do seu dia a dia.

As escalas de diferencial semantico sdo geralmente compostas de sete ou cinco pontos, tendo,
em cada extremo dois adjetivos opostos, por meio dos quais 0s sujeitos avaliam o conceito,
colocando uma marca na posi¢do que mais se aproxima de seus sentimentos. Dessa maneira,
um adjetivo polar é notado “positivo” e o outro, polar oposto, € anotado “negativo”. Cada
intervalo de pontos representa uma determinada magnitude, expressa implicita ou
explicitamente por quantificadores (exprimem o grau da resposta-significado), sendo o
central, a origem e 0 ponto neutro. Os intervalos recebem um valor numérico, podendo ser: -3,
-2,-1,0,+1,+2,+30u 1, 2,3,4,5,6, 7 (Lopes et al., 2011).

Para consecucdo da andlise de diferencial seméntico, segregamos a pesquisa em trés etapas:
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na primeira, os adjetivos foram adaptados dos estudos de Berbel et al. (2001); na segunda
etapa, analisamos e eliminamos os adjetivos que, semanticamente, possuiam 0 mesmo
significado dentro das escalas. Essa analise foi realizada por um professor de semantica e
linguistica; e a terceira etapa consistiu na coleta de dados, realizada presencialmente no més
de junho de 2019.

A terceira parte do questionario é composta por questbes dissertativas, onde os discentes
responderam aos questionamentos referentes as suas experiéncias relacionadas a avaliacao.
Nela, realizamos a abordagem qualitativa com analises mais aprofundada em relacdo ao
fendmeno estudado.

Para Richardson (1999), os estudos que empregam uma metodologia qualitativa podem
descrever a complexidade de determinado problema, além de compreender e classificar
processos dindmicos vividos por grupos sociais. Ainda segundo o autor, a principal diferenca
entre as pesquisas quantitativas e as pesquisas qualitativas reside no fato de que as pesquisas
qualitativas ndo empregam recursos estatisticos como base do processo de andlise do
problema.

Para a analise dos dados qualitativos, foi utilizado o programa Atlas TI, software desenvolvido
em 1989 por Thomas Muhr, na Alemanha, baseando-se na Grounded Theory®, visando a
pesquisa social e linguistica, auxiliando o pesquisador no processo de organizagdo da analise
dos dados, principalmente dados advindos das entrevistas.

3.4 ENTREVISTAS

Com o objetivo de identificar as concepgdes avaliativas dos professores do Curso de Ciéncias
Contabeis, foram realizadas entrevistas estruturadas com os docentes do curso. Esse tipo de
entrevista foi selecionado devido ao propdsito da pesquisa.

Conforme indicam Lakatos e Marconi (2003, p. 197), a “entrevista estruturada ¢ aquela em
que o0 entrevistador segue um roteiro previamente estabelecido, as perguntas feitas ao
individuo sdo predeterminadas. Ela se realiza de acordo com um formuléario elaborado e é
efetuada de preferéncia com pessoas selecionadas de acordo com um plano”.

O motivo da padronizagéo é obter dos professores do curso, respostas as mesmas perguntas

6 Conhecida como pesquisa da teoria fundamentada, teoria fundamentada, teoria fundamentada em dados ou
Grounded theory, surgiu em 1967, sendo proposta por Barney Glaser e Anselm Strauss em seu livro The
discovery of grounded theory, que se baseia principalmente no interacionismo simboélico. Com o tempo, outros
autores a desenvolveram em diversas dire¢des. A ideia basica da pesquisa da teoria fundamentada é que as
proposicdes tedricas surgem dos dados obtidos na pesquisa, mais do que dos estudos anteriores. E 0
procedimento que gera o entendimento de um fenémeno (Richardson, 2017).
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correspondentes as suas concepgdes avaliativas, permitindo “que todas elas sejam comparadas
com um conjunto de perguntas e que as perguntas devem refletir as diferencas entre os
respondentes e nao diferengas entre as perguntas” (Lodi, 1974, p. 16).

As entrevistas foram agendadas por e-mail e/ou telefone, gravadas, transcritas, categorizadas
e analisadas. As gravacgdes sdo recursos que permitem ao entrevistador permanecer-se atento

no ato da entrevista, em particular, das entrevistas estruturadas (Godoi & Mattos, 2006).

3.5 PERFIL DOS RESPONDENTES DISCENTES

Nesta subsecdo, estdo presentes o perfil dos respondes, discentes do Curso de Ciéncias
Contabeis, distribuidos por ano, género, idade e atuacdo do mercado de trabalho.

Nessa etapa, a coleta de dados aconteceu por meio de questionarios, aplicados em sala de aula
pessoalmente pela pesquisadora nos periodos entre junho e julho de 2019. Coletamos um total
de 70 instrumentos respondidos. Desses, 2 foram descartados por conterem campos de
respostas deixados em branco, restando 68 (100%) respondidos completamente por
académicos, distribuidos em séries: 2.° ano: 31 (45%) dos respondentes; 3.° ano: 11 (16%) dos
respondentes; e 4.° ano 25 (37%).

Quanto ao perfil dos estudantes, a tabela 2 demonstra as principais caracteristicas dos

respondentes, segregadas por género.

Tabela 3 - Perfil dos estudantes de Ciéncias Contabeis

CATEGORIAS | SUBCATEGORIAS QUANT % SUBCATEGORIAS QUANT % QUANT %
Subtotal Subtotal Total
Género Feminino 38 55,9% | Masculino 30 44,1% 68 100%
Até 20 anos 17 44,8% | Até 20 anos 16 53,3% | 33 48,5%
Idade Ente 21 e 25 16 42,1% | Entre 21 e 25 10 33,3% | 26 38,2%
Entre 26 e 30 4 10,5% | Entre 26 e 30 3 101% | 7 10,2%
Acima de 31 1 2,6% | Acimade 31 1 3,3% 2 2,9%
Solteira 28 73,8% | Solteiro 28 93,3% | 56 82,3%
Estado civil Casada 9 23,6% | Casado 2 6,6% 11 16,1%
Separada 0 - Separado 0 - 0 -
Outra situacdo 1 2,6% | Outra situagdo 0 - 1 1,4%
Area contabil 20 52,6% | Area contabil 18 26,4% | 38 55,8%
Area de | Desempregada 5 13,1% | Desempregado 4 13,33% | 9 13,2%
atuacdo
Outras areas 1 34,2% | Outras areas 8 26,6% 21 30,8%
2°ano 14 36,8% | 2°ano 17 56,6% | 31 45,5%
Série 3%ano 7 18,4% | 3°ano 4 133% | 11 16,1%
4°ano 16 42,1% | 4°ano 9 30% 25 36,7%

Fonte: A autora (2019)
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Entre os 68 alunos participantes da pesquisa, percebe-se a predominancia de alunos do sexo
feminino contando com 38 alunas (56%). Quanto a faixa etéaria, o estudo apontou uma
predominancia de alunos de até 20 anos, correspondendo a (33 alunos ou 48% do total) e
desses estudantes 82% sdo solteiros.

Outra informac&o identificada pelo estudo refere-se a atuagdo profissional dos discentes. Foi
apurado que 20 alunos dos 68 atuam na &rea contabil. H4 o predominio de estudantes do
género feminino, atuando na area contabil (52%), quanto aos alunos do masculino, apenas 18
(26%) atuam na area contabil. Ao notar as demais areas de atuacdo profissional dos discentes,
foram mencionadas profissdes como auxiliar administrativo, ensino, agricultura familiar,
auxiliar financeiro, atendente ao cliente, indUstria téxtil, vendedor e bancario. Em um total dos
68 participantes da pesquisa, 38 estdo atuando na area contabil, dando destaque ao acesso do
publico feminino a profissao, contado com 53% dos alunos.

Por fim, identificamos entre os estudantes que 45% estdo cursando o 2.° ano do Curso de
Ciéncias Contabeis, enquanto que 16% entdo cursando o 3.° ano e 37% 0 4.° ano. Nesse
contexto, repara-se que a maioria dos respondentes, pela trajetéria académica, podem
contribuir com informacbes a respeito das adversidades relacionadas as avaliacbes da
aprendizagem, distribuidas aqui em dimensdes pedagogica, ética e emocional. Comecemos a
analisar o impacto das avaliacbes na formacdo desses discentes sob a dtica da dimenséo
pedagogica.

O proximo passo foi eleger as categorias de analises para examinar o conteldo dessas

entrevistas e, para essa finalidade, extraimos do estudo de Favardo (2012), conforme a figura

Figura 1 - Categorias de analises das entrevistas dos professores do Curso de Ciéncias

Contébeis

Fonte: A autora (2019)
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As categorias nos ajudam a organizar, separar, unir, classificar e validar as respostas
encontradas pelos instrumentos de coleta de dados, ou seja, absorvemos dados da realidade
empirica na medida em que construimos categorias cognitivas.

E, por fim, os dados qualitativos foram coletados tanto com o instrumento aplicado junto aos
alunos (anexo C) e o roteiro de entrevista utilizado com os professores (anexo B) e s&o
discutidos a partir da Teoria Historico-Cultural formulada por Lev Vygotsky (2000), por meio
das categorias de analises: totalidade, contradicdo e mediacdo. O propdsito dessa discussao é
demonstrar como as experiéncias vivenciadas em sala de aula, em particular no momento das
avaliacdes da aprendizagem, tanto pelos discentes quanto pelos docentes, aproximam-se dos
conceitos apresentados pela Teoria Historico-Cultural na percepcdo de Vygotsky acerca do
desenvolvimento humano.

Organizamos essas categorias de andalises das entrevistas dos discentes e docentes na figura 2.

Figura 2 - Categorias de andlises referente a Teoria Historico-Cultural na perspectiva de

Vygotsky
Entrevista
com Categoria
discentes e totalidade
docentes
( )
¢ Categoria
contradicdo
. - v
Teoria
Historico- - ~
cultural em Categoria
> mediagdo
. J

Fonte: A autora (2019)

As categorias de andlise, referentes a teoria vygotskiana, foram elaboradas por meio do
referencial tedrico deste trabalho. Cada categoria corresponde a um conjunto de unidades de
analise que se organizam a partir de alguns aspectos que se aproximam da teoria de Vygotsky,
ressaltando a importancia da descricdo cuidadosa no sentido de mostrar ao leitor a
interpretacdo assumida pela pesquisadora.

A técnica de analise empregada nas categorias é a analise de conteudo, proposta por Bardin
(2010). Compreende uma técnica das comunicagfes com o intuito de obter, segundo Bardin
(2010, p. 42), “procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo de
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos

relativos as condigdes de produgao/recepcao destas mensagens”.
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Triangulamos as fontes de evidéncia da pesquisa, compostos pelas entrevistas e pelos
questionarios com perguntas abertas e fechadas. Passemos as anélises e interpretaces dos

resultados.
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4 ANALISE E INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

Nesta secdo, analisamos materiais coletados nesta pesquisa, em conformidade com o
problema e com o objetivo geral e os especificos. Dividimos em trés partes: levantamento da
percepcao dos discentes do Curso de Ciéncias Contabeis quanto ao impacto do processo de
avaliacdo da aprendizagem em suas formagdes, nas dimensdes pedagdgica, ética e emocional;
identificacdo das concepcdes de avaliacdo dos professores do Curso de Ciéncias Contabeis e
analise de como as praticas avaliativas interferem na formacdo dos discentes do Curso de

Ciéncias Contabeis, sob o prisma da teoria histérico-cultural, elaborada por Lev Vygotsky.

4.1 AS TRES DIMENSOES E SEU IMPACTO NA FORMACAO DISCENTE

Nesta primeira parte, apresentamos as caracteristicas dos respondentes e os impactos do
processo de avaliacdo da aprendizagem em suas formacdes, nas dimensdes pedagogica, ética

e emocional.

4.1.1 A dimenséo pedagdgica

Trataremos aqui de como a formacéo dos discentes foi impactada pelas avaliacGes aplicadas
pelos professores durante o historico educacional desses estudantes. Com isso, adotamos o
seguinte entendimento: o individuo, na qualidade de discente, submeteu-se e enfrentou
diversas experiéncias avaliativas, seja enquanto estudante em escolas de Educacdo Bésica
(concluida), seja enquanto académico do Ensino Superior (inconclusa). Essas experiéncias
ajudaram a construir esse discente, inclusive seu entendimento acerca do que é aprender,
ensinar e como requisitar tal aprendizado.

O trabalho do professor com os seus alunos passa necessariamente por uma organizagao com
objetivos a serem atingidos, contetdos a trabalhar, metodologias a serem desenvolvidas e
avaliacdes a serem aplicadas. Neste trabalho, a dimensdo pedagdgica da avaliacdo € aquela
engajada diretamente com o processo de ensino e de aprendizagem, em suas caracteristicas de
intencionalidade consciente e de sistematizacao (Berbel et al., 2001).

A partir da consulta feita aos discente do Curso de Ciéncias Contébeis, foram encontradas
respostas. Elas incidiram sobre os principais aspectos relacionados a essa dimensao avaliativa.
Foram pontuadas negativa ou positivamente no questionario e estdo concentradas na Tabela 4.

Para efeitos de analises, iremos nos concentrar somente nos aspectos valorados acima de 50%,
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porque refletem o impacto investigado nesta pesquisa e, especificamente, no objetivo de
“levantar a percep¢do dos discentes do Curso de Ciéncias Contébeis quanto ao impacto do
processo de avaliacdo da aprendizagem em sua formacéo, nas dimensdes pedagogica, ética e

emocional”

Tabela 4 - Avaliacdo dos aspectos que influenciaram na formacéo académica dos alunos do

Curso de Ciéncias Contabeis

ALUNOS DO CURSO DE CIENCIAS
ASPECTOS CONTABEIS
Influéncia Influéncia Influéncia
negativa neutra positiva
% % %
Média da categoria: Tratamento dado ao conteido na avaliagao 10 9 81
a) Coeréncia entre o ensinado e o avaliado 0 9 91
b) Os objetivos e a avaliagdo 8 4 88
c) Relagdo entre teoria e pratica 13 9 78
d) Avaliagdo sobre o relevante, Util, importante para a vida 16 11 73
Media da categoria: Destaque para a forma de ensinar e avaliar 20 7 73
a) Coeréncia entre a forma de ensinar e avaliar 6 7 87
b) Metodologia estimulante 20 13 67
c) Preparacéo do aluno para a avaliagéo 22 9 69
d) Relacéo entre o professor e aluno; atengdo, interesse pelo aluno 16 13 71
e) Feedback 20 6 74
Meédia da categoria: Critérios de avaliagcdo 9 6 85
Média da categoria: Clareza no ensinar e avaliar, nas questdes e nos 16 12 72
instrumentos (prova, trabalhos etc.)
Média da categoria: nivel de exigéncia na avaliacio/ elaboracdo pelo 4 10 86
aluno
MEDIA TOTAL DAS CATEGORIAS 8 9 81

Fonte: A autora (2019)

Contendo as respostas de 68 alunos do 2.°, 3.° e 4.° anos desse bacharelado, na Tabela 4, os
aspectos relacionados aquela dimensdo foram distribuidos em 5 categorias das quais se
extrairam médias dos valores atribuidos por esses estudantes.

As médias totais de todas as pontuacdes das 5 categorias foram, de acordo com os niveis de
influéncia na formacao discente, de 10%, 9% e 81%, respectivamente. 1sso significa que 0s
aspectos avaliados da dimensdo pedagdgica colaboraram muito mais positivamente (81%) na
formacéo dos discentes que negativa ou indiferentemente (19%).

Quanto as médias de cada categoria, isoladamente, foram alcancados estes resultados: na
categoria “Tratamento dado ao contetido na avalia¢ao”, 10%, 9% e 81%, respectivamente; na
categoria “Destaque para a forma de ensinar e avaliar”, 20%, 9% e 73%; na “Critérios de

avaliacdo”, 9%, 6% e 85%, respectivamente; na “Clareza no ensinar e avaliar, nas questoes e
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nos instrumentos (prova, trabalhos etc)”, 16%, 12% e 72%; e na “Média da categoria: nivel de
exigéncia na avaliagdo/elaborag@o pelo aluno”, 4%, 10% e 86%, respectivamente, sugerindo
todos os aspectos da dimensdo pedagogica que foram avaliados receberam a maioria das
pontuacdes, isso €, ajudaram positivamente na constituicao dos discentes.

As categorias “Critérios de avaliagdo” e “Nivel de exigéncia na avaliagdo/elabora¢do pelo
aluno” foram as duas categorias mais valoradas com médias de 85% das pontuagdes,
consoante a tabela 4.

Os critérios de avaliacdo sdo entendidos como indicadores que foram levados em conta para
julgar se os objetivos da avaliacdo foram atingidos ou ndo. Cada professor pode ter o seu, 0
mais importante € que os tenham e que esclareca a seus alunos, servindo de orientacdo a
conduta de ambos para o desenvolvimento do processo de ensinar e aprender (Berbel et al.,

2001). Trouxemos a tona alguns comentarios para essa categoria:

Eu j& cursei mais da metade da graduacdo em Ciéncias Contébeis e vivenciei, na maior parte,
provas realizadas durante o curso e método de avaliacdo sempre em prol do aluno, aceitando
cada acerto e atribuindo nota a ele sem levar em consideracdo a questdo total, o que ajuda,
consideravelmente, o aluno na nota final (4.° ano de Ciéncias Contébeis, aluno 19);

Gosto das avaliaces objetivas, que possuem enfoque pratico, ou seja, para que o aluno seja
avaliado pela ideia central do assunto estudado, ndo focando em coisas sem relevancia (datas,
namero de leis...). Pelo fato que este tipo de avaliacdo forma a profissdo e ndo apenas

conteudo bibliogréafico (2.° ano de Ciéncias Contabeis, aluno 23).

As respostas dos alunos indicam o valor dos critérios da avaliagdo ao manifestarem o bom
senso do professor ao reconhecer o processo de raciocinio do aluno e ndo apenas o resultado.
Os critérios de avaliagdo utilizados por esses professores deixam claro a condigéo de justica e
entendimento entre professor, aluno e avaliagéo.

Conforme manifesta Hadji (2001), a avaliacdo € uma leitura voltada para um conjunto de
critérios especificando um sistema de expectativas. Em outras palavras, cada critério define o
que se julga esperar do objeto avaliado.

A segunda categoria mais bem pontuada € o Nivel de exigéncia na avaliacdo/elaboragéo pelo
aluno. Esta categoria diz respeito ao nivel de exigéncia que o professor imprime no (ensino) e
nas avaliacoes.

Vejamos alguns comentarios dos académicos: “Algo que levo positivamente sdo os trabalhos

académicos que ja tive com pratica € que acresceu muito em meu desenvolvimento pessoal”
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(2.° ano de Ciéncias Contabeis, aluno 13). “Eu gosto das avaliagdes que a maioria dos
professores aplica, que sdo provas voltadas as atividades desenvolvidas na pratica” (3.° ano de
Ciéncias Contabeis, aluno 16).

Os alunos valorizam formas de avaliagbes com exercicios praticos e faca sentido para o seu
desenvolvimento pessoal.

Vasconcellos (1998), faz uma reflexdo oportuna a esta categoria apontando que o alto nivel de
exigéncia no ensino ndo é aquela provocadora de medo, que se impde pela sobre carga de
trabalho e pela exigéncia de memorizacdo mecanica e distanciamento entre aluno e professor,
mas sim, aquela exigéncia marcada pelo envolvimento, pelo trabalho significativo, pela
participacdo interativa envolvendo responsabilidade, compromisso, curiosidade, pesquisa e
construcdo de contetdo. Em outras palavras para o autor, ser mais exigente significa fazer o
aluno pensar mais e pensar muito e ndo despejar e ndo despejar contetdo.

A terceira categoria valorada foi “Tratamento dado ao contetido” contando com 81% da
média dos pontos positivos. A referida categoria conta com 4 aspectos pontuados como
positivos, a saber: a) coeréncia entre o ensinado e o avaliado 91%, b) Os objetivos e a
avaliacdo 88%, c) Relacdo entre teoria e pratica 78%, d) Avaliacdo sobre o relevante, o util e
importante para a vida 73%. De acordo com Berbel et al. (2001), os contetdos formam o
alicerce de todo o trabalho didatico com os alunos nas instituicbes escolares.
Consequentemente, de acordo com a intencionalidade e a organizagdo do professor, 0s
contetdos que transpdem todo o trabalho docente podem influenciar de diferentes maneiras
sobre a formacdo do estudante.

O primeiro aspecto valorado “Coeréncia entre o ensinado e o avaliado” (91%), entende que a
avaliacdo evoluiu no sentido de ajustar o processo de ensino as necessidades dos alunos para
aprender e desenvolver-se. Ou seja, a avaliacdo deixa de ser um instrumento tradicional de
medicédo da aprendizagem (Berbel et al., 2001).

Os relatos dos alunos demonstram situacfes nas quais o trabalho do docente caminha nesta
direcdo. Vejamos alguns depoimentos: “Alguns professores sdo justos em suas avaliacOes, a
gente vé que a prova tem fundamento com o contetdo trabalhado na sala” (2.° ano de
Ciéncias Contabeis, aluno 2).

“Tenho preferéncia por pesquisas e professores que deixam os alunos resolverem atividades
em dupla ou ‘ilhas’, pois a pesquisa influencia a busca e o trabalho com colegas, uns ajudam e
incentivam os outros” (3.° ano de Ciéncias Contabeis, aluno 5).

Tais depoimentos demonstram que os alunos reconhecem e aceitam a avaliagdo como o ponto

de chegada de um processo de ensino conduzido pelo professor e, para esse processo ser
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percebido como bem feito pelo estudante, precisa provocar a sensacdo de coeréncia entre o
ensinado e o avaliado nos discentes.

Pelo contetdo dessas respostas, fica evidentemente positivo o impacto na formacédo discente
de haver estabelecida a relagdo de “coeréncia entre o ensinado e o avaliado” no processo de
ensino-aprendizagem.

Complementando, novos métodos pedagdgicos também devem conter modernos métodos
didaticos que, por sua vez, necessitam estar associados a métodos diferenciados de exames
que coloquem a prova ndo somente a capacidade de memorizacdo do estudante, mas as
faculdades de compreensdo, trabalhos préaticos e a criatividade (Unesco, 1998).

O segundo aspecto valorizado positivamente, “Os objetivos e a avaliagdo” (88%), salienta 0s
objetivos avaliativos como orientacdo do trabalho pedagogico do professor com 0s seus
alunos.

Acrescentando, Abreu e Masetto (1986) entendem ser 0s objetivos 0s componentes de
orientacdo maior do que qualquer outra decisdo ou acédo relacionada ao trabalho pedagdgico
do professor com seus alunos. Os objetivos de ensino, as metas definidas com precisdo ou
resultados previamente determinados, indicam algo a ser feito pelo aluno gracas a sua
capacidade e desempenho demonstrado nas atividades de uma disciplina. Também orienta o
professor quando vai selecionar o conteldo, escolher as estratégias de ensino e elaborar o
contetdo e a maneira de avaliar. Ao colocar, por escrito, 0s objetivos em um curso, torna mais
provavel a existéncia de uma coeréncia desses com as estratégias e as avaliacdes. Os objetivos
vao nortear a escolha dos métodos, dos materiais, das situaces de ensino, das formas e dos
instrumentos de avaliacdo da aprendizagem do aluno.

Os depoimentos dos alunos revelam que os professores concentram esforgos naquilo que
realmente € importante em suas disciplinas. Vejamos alguns depoimentos: “Eu gosto das
avaliacbes que a maioria dos professores aplica, que sdo provas voltadas as atividades
aplicadas na pratica da profissdo contabil” (3.° ano de Ciéncias Contabeis, aluno 16); “Os
seminarios e relatorios do tipo artigo ndo é dos meus favoritos métodos de avaliagdo, mas sao
importantes, pois nos preparam para outros trabalhos que irdo exigir isto de nos, tipo o TCC”
(3.2 ano de Ciéncias Contabeis, aluno 6).

Nos comentarios dos alunos, evidencia-se a preferéncia por instrumentos avaliativos
direcionados a conteddos vistos no dia-a-dia da profissdo contabil e hd a demonstracdo de
interesse por avaliagbes objetivas e praticas, destinadas a formacdo profissional da
contabilidade de escritorio ou escrituracdo contabil de empresas.

O terceiro aspecto valorado positivamente pelos estudantes foi a “Relagdo entre a teoria e a
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pratica” (78%). As atividades praticas sdo sempre valorizadas pelos alunos. Pois afirma
Libaneo (1994), que a adequada relagdo entre teoria e pratica, é a obtencdo de héabitos e
habilidades que advém das exigéncias e necessidades da vida pratica, voltando-se para a
preparacdo do discente para o mundo do trabalho, para a cidadania, para a participacdo nos
varios setores da vida social. A relacdo entre a teoria e a pratica diz respeito aos
conhecimentos que servem ndo apenas para explicar fatos, acontecimentos e processos
acontecidos na natureza, na sociedade e no pensamento humano, mas também para
transforma-1los.

Os depoimentos a seguir focalizam os comentérios dos alunos sobre a relagdo entre teoria e
pratica: “Nao sei se posso chamar de ponto positivo da avaliagdo, mas gosto dos professores
que proporcionam contato com os pesquisadores. E legal ver pessoas pesquisando na pratica
contetidos que vimos em sala” (2.° ano de Ciéncias Contabeis, aluno 7).

“Eu acho propicio as avaliagdes em forma de trabalhos escritos: artigos, ensaios tedricos,
resenhas, etc. porque sdo formas de avaliagdo que eu posso conhecer a teoria e adquirir
conhecimento para a pratica, e ainda, expor opinides e ideais acerca do assunto” (3.° ano de
Ciéncias Contabeis, aluno 2).

Nos depoimentos, os alunos manifestam apreco por avaliagdes que os aproximem da futura
profissdo. Avaliagcdes que proporcione o aprendizado do fazer propriamente dito e que lhes
possibilite um aprendizado mais efetivo da teoria.

A acdo do educador devera apontar como respostas as diferentes necessidades colocadas pela
realidade educacional e social. Por conseguinte, a consciéncia critica da educacdo e do papel
exercido por ela na sociedade deve ser abrangida na sua formagéo (Libaneo, 1994).

E o quarto e ultimo aspecto pontuado positivamente na categoria “Tratamento dado ao
conteudo” foi “Avaliacdo sobre o relevante, o Gtil e importante para a vida” (73%).
Agrupamos nesse item, as respostas que manifestam a preocupagdo de alunos quanto a
relevancia do que se avalia em relagdo ao que se estuda no curso de Ciéncias Contabeis.
Vejamos alguns depoimentos: “As avaliagdes em forma de seminarios que vivenciei aqui no
curso me prepararam para ficar mais calmo em situagdes onde eu possa ser o centro das
atencdes, como uma apresentacdo de resultados que eu precise apresentar durante a minha
profissdo de contador (4.° ano de Ciéncias Contabeis, aluno 11). “Gostei da maneira como a
professora da disciplina de Etica nos avaliou, que foi desenvolvendo estudo de caso em
situagcBes em que contadores ndo foram ético, e assim ela pediu para que escrevéssemos qual
seria a postura mais adequada de um contador naquela situagdo” (2.° ano de Ciéncias

Contabeis, aluno 15).
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Como podemos perceber nos depoimentos, as avaliagdes foram elaboradas sobre atividades
que incidem mais sobre aspectos formativo do profissional do que informativo.

A relacdo entre teoria e pratica terd mais espaco para acontecer quando o0s objetivos
avaliativos identificarem niveis de atividades que conduzam para a competéncia do aprendiz,
e consequentemente, a preparacdo dele para a vida e para a profissdo serd facilitada
(Luckesi,1986).

A quarta categoria valorada nesta dimensao “Destaque para a forma de ensinar e avaliar”
obteve uma média de 73% dos pontos positivos. Esta categoria contém 5 aspectos, sendo eles
“Coeréncia entre a forma de ensinar ¢ avaliar” (87%), “Metodologia estimulante” (67%),
“Preparagdo do aluno para avaliagdo” (69%), “Relagdo entre professor e aluno, atencdo e
interesse pelo aluno” (71%) e “Feedback” (74%).

O primeiro aspecto desta categoria, “coeréncia entre a forma de ensinar e avaliar” (87%)
guarda ligacdo com os métodos didaticos adotados pelo professor.

Vasconcelos (1998, p. 79) questiona se ndo sabemos o que o aluno sabe, como podemos
interagir para construir? “Considerando que o conhecimento novo se da a partir do prévio, ha
necessidade do aluno se expressar e do professor acompanhar essa expressao para poder com
ela interagir, favorecendo sua elaboragcdo em niveis mais abrangentes e complexos”.

Vejamos alguns depoimentos dos alunos: “Alguns professores séo justos em suas avaliagoes,
a gente v€ que a prova tem fundamento com o conteudo trabalhado na sala” (2.° ano de
Ciéncias Contabeis, aluno 2).

H& comentéarios mostrando situacbes nas quais o professor reconhece a dificuldade de
entendimento do contetdo no momento da avaliacdo: “Quando um conteudo dificil foi
passado e os alunos ndo estavam preparados para a avaliagdo, o docente permitiu consulta na
prova para auxilio” (4.° ano de Ciéncias Contabeis, aluno 22).

Nesses depoimentos reunidos, notamos a necessidade de encontro da forma de ensinar e a de
avaliar. Percebemos ainda o destaque as atividades desenvolvidas pelos professores que sao
reveladoras da aprendizagem de seus alunos e ndo de resultados.

Quando a intencdo do professor € proporcionar aos alunos a compreensdo dos conceitos
fundamentais de um determinado contedo devem ser adotados procedimentos de ensino e
avaliacdo relevantes para a aprendizagem significativa (Godoy, 1995).

O segundo aspecto “Metodologia estimulante” (66%) compreende as formas estimulantes de
trabalho.

Aqui, recordamos Berbel et al. (2001) e Vasconcellos (1998), para quem as metodologias

estimulantes sdo estratégias pedagdgicas que encorajam o aluno ao estudo e as tarefas
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indicadas pelo professor, estabelecendo uma conexdo pedagogica ligada ao compromisso com
a aprendizagem efetiva dos alunos.

Vejamos os comentarios a seguir: “Alguns professores do curso que tem maneiras diferentes
de avaliar, aplica avaliacbes voltadas as atividades ludicas ou utilizando aplicativos onde
participamos de uma gincana do conhecimento e a equipe ganhadora tinha como prémio uma
caixa de chocolate” (4.° ano de Ciéncias Contébeis, aluno 15). “Tem professores que aplica
uma prova em formato de trabalho de pesquisa, e esse trabalho é desenvolvido com auxilio de
colegas e professores, o que nos acalma” (3.° ano de Ciéncias Contabeis, aluno 8).

E interessante notarmos nos depoimentos, os alunos narram as atividades avaliativas
desenvolvidas pelos professores como divertidas e atraentes e essas modalidades avaliativas
tiram a tensdo provocada pelo momento da prova.

Para que os métodos de ensino e de avaliacdo sejam adequados, Moran (2018), orienta que as
metodologias precisam ter como norte 0s objetivos pretendidos. Se desejamos que os alunos
sejam proativos, precisamos adotar metodologias nas quais os alunos se envolvam em
atividades cada vez mais complexas, nas quais tenham de tomar decisdes e de avaliar 0s
resultados, com apoio em materiais relevantes. Se queremos que sejam criativos, eles
precisam experimentar novas possibilidades de mostrar sua iniciativa.

O terceiro aspecto pontuado nessa categoria refere-se a “Preparacdo do aluno para a
avaliacdo” (69%).

Preparar o aluno para 0 momento da avaliacdo implica na organizacdo cuidadosa do conteldo,
envolve o acompanhamento, o estar presente para tirar as ddvidas, o organizar atividades com
orientacOes prévias que revisem o assunto antes das avaliacGes, o levar os alunos a discutir
coletivamente as questdes das provas e, posteriormente, o respondé-las individualmente
(Berbel et al., 2001).

Os alunos reconhecem que os professores assumem seu papel na condugédo da aprendizagem.
Vejamos alguns depoimentos: “Uma situacdo que achei favoravel é a forma de avaliar que um
professor das matérias da contabilidade tributéria e avangada utilizou que fora a aplicacéo de
exercicios de fixacdo a cada contetdo” (3.° ano de Ciéncias Contabeis, aluno 16). “Tem
professores que utilizam simulador antes da prova, auxiliando o desempenho do aluno na
avaliacdo” (2.°ano de Ciéncias Contabeis, aluno 1).

Os alunos valorizam orienta¢fes seguras que contribuam para seu desenvolvimento e sucesso
académico. Compreendendo e respeitando seus avangos e paradas como parte do processo.

A finalidade da avaliacdo € a busca da compreenséo da trajetoria do aluno em seu processo de

aprendizagem. Os progressos e paradas fazem parte desse processo. O conhecimento € uma
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construcdo pessoal e o professor é o responsavel pela conducdo desse processo. Todavia, isso
ndo deve significar a reducdo da atividade do aluno. Cabe (ou deveria caber) ao professor
realizar a preparacdo do aluno para a avaliacdo. Os alunos apreciam ser orientados e
acompanhados em seus estudos para que o momento da avaliacdo ndo seja carregado de
surpresas e arbitrariedades, mas sim, confirmacao do seu aprendizado (Grillo, 2000).

O quarto aspecto valorado, “Relacdo entre aluno e professor, atencéo e interesse pelo aluno”
(73%) foram encontradas respostas que os alunos estimam uma maior aproximacao do
professor e aluno. Observemos os seguintes depoimentos: “Os professores do curso, em sua
maioria, sdo atenciosos, entendem o lado pessoal do aluno” (4.° ano Ciéncias Contabeis, aluno
14). “Os professores nos estimulam e nos animam para continuar nessa jornada, dando o
melhor” (3.° ano Ciéncias Contabeis, aluno 9).

Como podemos notar, a aproximacdo desses professores serve como estimulo, valorizacdo e
apoio, podendo também estabelecer um bom clima em sala de aula.

Como exibe Salles (1997), o motivo de preocupacao antiga, mas ainda valida, o clima da sala
de aula e o bom relacionamento entre professores e alunos parece contribuir para um
aproveitamento melhor do curso.

E o quinto e ultimo aspecto pertencente a categoria “Destaque para a forma de ensinar e
avaliar”, o “Feedback” (74%) é uma pratica que surge diante do desejo do aluno em
comprovar o que aprendeu, mostra-se necessario utilizar a pratica do feedback no decorrer das
atividades.

Uma das atitudes mais importantes do professor em relacdo a avaliacdo é informar ao seu
aluno sobre o desempenho que atingiu nas atividades utilizadas para verificar seu aprendizado
(Berbel et al., 2001).

Os alunos denominam o feedback como devolutivas das avaliacdes que esclarecem duvidas e
abre espago para argumentacGes. Vejamos a seguir alguns comentarios: “Gosto da maneira
que uma professora do curso corrige as provas, ela faz anotacdes na prova e depois nos chama
para conversar sobre aquelas anotacdes reexplicando o conteido” (4.° ano de Ciéncias
Contabeis, aluno 16). “Ano passado, a professora da disciplina de ética trabalhou com uma
metodologia em que a gente montava e apresentava 0s seminarios e tinha outra equipe de
colegas que debatia sobre 0 nosso tema, e a professora fechava o debate com comentarios
sobre os pontos forte e pontos a serem melhorados” (3.° ano de Ciéncias Contabeis, aluno 8).
Pelas declaracGes dos alunos, referente as acoes examinadoras de seus professores, o feedback
proporciona consequéncias cognitivas, por entender que o ser humano é capaz de ultrapassar a

realidade na qual esta presente por meio do entendimento e da reflex&o.
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O feedback, no ambito da docéncia, pode ser entendido como uma habilidade a ser
desenvolvida pelo professor e que demanda objetivos claramente definidos: a avaliagdo dos
escopos e a informacdo aos alunos sobre seu alcance para que possa revisar 0 desempenho,
seguindo novas situacGes de ensino e aprendizagem quando as metas ndo séo alcancadas. Tal
habilidade do professor é requerida para uma avaliacdo formativa (Berbel et al., 2001).

Ludke e Porto Salles (1997) expGem que, embora pare¢a ndo impactar o curso das atividades,
a falta de habito quanto a realizacdo de comentarios e revisdo das provas também é
responsavel por alguns casos de insatisfacdo de alunos com os resultados das avaliagdes.

E, por fim, a categoria “Clareza no ensinar e avaliar, nas questdes e nos instrumentos (provas,
trabalhos etc.)” (70%).

As respostas referentes a essa categoria valorizam a relacdo entre as aulas e as avaliacdes,
enfatizando a importancia das provas claras (Berbel et al., 2001). Vejamos 0s comentarios a
seguir: “Sempre tive professores bons que respeitam os alunos bem como cobraram aquilo
que exatamente ensinaram” (4.° ano de Ciéncias Contabeis, aluno 2), “Prefiro pequenos
trabalhos apds cada assunto para fixa¢do de conteudo que valem pontos, e avaliacdo baseada
nesses trabalhos” (2.° ano de Ciéncias Contabeis, aluno 5).

Os depoimentos dos alunos apresentam elementos para reconhecer as suas capacidades em
perceber o0 que é adequado e inadequado nas acdes dos professores em relacdo as suas
formacdes (Berbel et al., 2001).

Cada aluno consultado lembrou e registrou uma experiéncia ou mais vividas com a préatica
avaliativa no ensino superior, ao apontar para situacdes negativas e positivas. Os alunos, de
modo geral, demostram estar conscientes do que buscam no curso superior e valorizam
quando os professores, em suas acGes pedagogicas, respeitam suas emocdes. Para refletir
sobre 0s aspectos emocionais dos alunos, na préxima secdo, foi abordada a dimensdo

emocional da avaliagé&o.

4.1.2 A dimensao emocional

Nesta investigacdo, que objetiva verificar como se ddo as praticas avaliativas do Curso de
Ciéncias Contabeis de uma IES do Parana, a dimensdo emocional propde dar-se conta dos
aspectos psicoldgicos e emocionais dos alunos, presentes nos processos avaliativos.

Para tal, contamos com a participacdo de 68 alunos do Curso de Ciéncias Contébeis. Eles
colaboraram, atribuindo pontos negativos e positivos apresentas na tabela 5, presente no

instrumento de coleta. Solicitamos também que 0s mesmos comentassem situacdes positivas
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ou negativas dos aspectos emocionais, associados aos momentos de avaliagdo. A tabela 5

sintetiza as situagdes e seus impactos sob a ética da dimensdo emocional.

Tabela 5 - Avaliacdo dos aspectos emocionais que impactaram na formacao académica dos

discentes de Ciéncias contabeis.

Impactos Impactos  Impactos
ASPECTOS Negativos Neutros Positivos

% % %
a) Valoriza o aluno, sabe motivar 28 9 63
b) Professor atencioso, disponivel, compreensivo 23 7 70
¢) Procura minimizar o stress da situacdo de prova 37 12 51
d) Avalia de acordo com o contetido dado “sem terrorismo” 26 13 60
e) lroniza o desempenho do aluno com comentérios depreciativos 51 13 35
f) Faz “terrorismo” antes e durante as provas 50 9 41
g) Favorece alguns alunos por questfes pessoais 54 6 40
h) Cobra na avaliagdo mais conteildo do que foi passado em sala 50 12 38
i) Emprega abuso de poder 59 7 34
j) Cobra ideias literais dos autores causando inseguranga e tenséo 51 15 34
I) E mal preparado, “néo tem didatica” 44 12 44
m) AvaliacOes que possibilitam liberdade de expressdo 38 13 49
n) Avaliacdo continua sem data e sem pressdo 40 16 44
0) Avaliacdo com o auxilio de colegas e professores 31 16 53
p) Prova como situacéo dificil, de pressdo 44 9 47
q) Prova mal formuladas: muito extensas, muito contetido, nem o professor sabe
resolver, ndo relacionadas com o que foi estudado 51 9 40
r) Provas que exige apenas memorizagdo 43 9 48
s) Que causam pressao e nervosismo pelo curto espaco de tempo 31 12 50
MEDIA TOTAL DOS ASPECTOS 43 12 45

Fonte: A autora (2019)

Os dados da tabela 5 evidenciam que, de forma geral os aspectos negativos e positivos foram
pontuados na mesma proporcdo. As médias totais de todas as pontuacBes extraidas dos
aspectos negativos foram de 43%, e 45% para 0s aspectos positivos.

Contando com as alternativas assinaladas como influéncia positiva na formagdo dos
académicos referente a dimensdo emocional, os alunos identificaram os professores que
“Valoriza o aluno, sabe motivar” (63%) aspecto “a” do questionario, € “Professor atencioso,
disponivel e compreensivel” (70%), atenciosos, disponiveis e compreensiveis, aspecto “b” do
questionario, havendo um entendimento de que a empatia do professor influencia, de maneira
significativa, na trajetoria académica dos alunos. Os alunos também consideram positiva a
avaliacdo que “Procura minimizar o stress em situagdo de prova” (51%), aspecto “c” do
questionario, “Avalia de acordo com o conteudo dado “sem terrorismo” (60%), aspecto “d”
do questionario e “Avaliagdo com auxilio de colegas e professores” (53%), item equivalente
ao aspecto “o” do questionario. Os alunos valorizam as avaliacbes “Que causa pressdo e

nervosismo pelo curto espago de tempo” (50%), item correspondente ao aspecto “s” do
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questionario.

Explicando de outra forma, além da sintonia do professor com o aluno, destacou-se a
importancia de o professor compreender as emog¢des que cercam 0 momento da avaliacéo,
incentivando-os e manifestando a compreensdo, parceria entre colegas e a disponibilidade e o
respeito na elaboracdo de provas condizentes com o conteudo trabalhado em sala, sem fazer
“pegadinhas” para os alunos, entendendo a carga emocional que o aluno “carrega” durante a
avaliacdo.

Compartilhando desse pensamento, Vasconcellos (2001) expde que a expectativa e 0s
aspectos psicolégicos emocionais acerca da avaliagdo em todos os momentos do processo
educacional, que é alvo de comentérios, reclamac@es e criticas nas salas de aulas, ndo tem
gerado discussbes e analises mais aprofundadas que possam contribuir para seu
aprimoramento teorico e pratico.

No caso especifico dos alunos participantes da pesquisa, 0 meio no qual estdo inseridos diz
respeito a aprendizagem da profissdo contabil. llustremos com os seguintes relatos:
“Compreensao de alguns professores (muito boa)” (2.° ano de Ciéncias Contébeis, aluno 3);
“Os professores do curso, em sua maioria, sao atenciosos, entendem o lado pessoal do aluno”
(4.° ano de Ciéncias Contabeis, aluno 10); “Os professores procuram ajudar 0s alunos em
questdes emocionais € ndo abusam ou fazem brincadeiras de mal gosto” (3.° ano de Ciéncias
Contabeis, aluno 24). E possivel reparar que, nas situacdes relatadas pelos alunos, alguns
professores estimulam para que os alunos nao desistam da caminhada e alguns demonstram a
compreensdo para com as particularidades da vida pessoal dos alunos e a influéncia no
desempenho. Diversos professores (conhecendo ou ndo) a teoria de Vygotsky, entendem que
0 aprendizado acontece por meio da interacdo entre os individuos. O desenvolvimento
cognitivo do aluno integra varios aspectos que vdo além da capacidade técnica, ou seja,
integra todo o contexto social desse aluno, como a jornada dupla de trabalho, o curso noturno,
a desmotivacdo com a profissdo e os demais elementos relacionados e interferentes nas
emocoes.

Partindo de uma concepc¢do histérico-cultural do ser humano, defendida por Vygotsky, o
psiquismo humano é formado em uma relacdo de troca. Os modos de pensar, de agir, a visdo
de mundo e, até mesmo o sentimento, sdo estabelecidos durante toda a vida do individuo. Por
isso, a emocdo da pessoa ndo pode ser pensada pelos professores e sistemas educacionais
apenas no ensino fundamental e médio, j& que ndo se pode tomar o ser humano como
“pronto” neste ou naquele aspecto (Berbel et al., 2001). Portanto, a avaliagdo pode ser

entendida, por meio da concep¢do vygotskiana, como um momento de interacdo social do
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aluno com o meio no qual ele esta inserido.

Os dados levantados na pesquisa salientam também o predominio de alguns aspectos
negativos, contando com 43% da média total.

Para os alunos do curso de Ciéncias Contabeis, alguns professores “lroniza o desempenho dos
alunos com comentérios depreciativos” (51%), aspecto “e€” do questionario, durante as
avaliacbes “faz “terrorismo” antes e¢ durante a prova” (50%), aspecto “f”’, por meio dos
instrumentos avaliativos “favorece alguns alunos por questdes pessoais” (54%), aspecto “g” e
“cobra na avaliacdo mais conteudo do que foi passado em sala” (50%), aspecto “h”, os
exames sdo utilizados para “empregar abuso de poder” (59%), aspecto “i”, e tem aqueles
professores que “cobra ideias literais de autores causando inseguranca e tensdo” (51%),
aspecto “j” e aplica “prova mal formulada: muito extensa, muito contetudo, nem o professor
sabe resolver, ndo relacionadas com o que foi estudado (51%).

Nesse sentido, notamos as falas de alguns alunos, relacionadas a aspectos negativos da
dimensdo emocional da avaliagdo: “Professor literalmente exigindo mais em uma questao que
era ‘aberta’, pressionando para que fizesse mais” (4.° ano de Ciéncias Contabeis, aluno 19).
“Provas que pedem detalhes desnecessarios do conteudo (sem utilizagdo na vida profissional)
que fazem irmos mal” (3.° ano de Ciéncias Contébeis, aluno 22); “abuso moral de
professores perante alunos” (2.° ano de Ciéncias Contabeis, aluno 19); “Ao entregar uma
prova ao docente, 0 mesmo fez sinal de negativo com a cabeca, como se toda a avaliagcéo
estivesse horrivel” (2.° ano de Ciéncias Contabeis, aluno 25). Diante dos comentarios dos
alunos, podemos admitir que ha professores que sdo exigentes em suas avaliacdes, ndo em
termos de conhecimento, mas sim, com o objetivo de fazer “terrorismo” e “pegar” os alunos
pelos erros. A demonstracdo de reprovacdo e abuso moral do professor também foi
mencionada por um aluno num depoimento, ocasionando desinteresse, pressdo e medo da
reprovacao.

E possivel verificar que a atitude do professor ndo diz respeito apenas ao processo de
avaliacdo, mas percorre em toda a trajetoria da escolarizacéo.

A avaliacdo € como um empreendimento cooperativo entre alunos e professores, baseada nos
principios da psicologia cognitiva, que avalia 0os ganhos dos alunos em suas capacidades e
potencialidades, sua adaptacdo pessoal e social. A avaliacdo deve ser integral, visando o
desenvolvimento pessoal, cognitivos e afetivos. No entanto, é possivel perceber que ndo €
dada a devida importancia aos aspectos emocionais e motivacionais nem no ensino basico
nem no superior (Souza, 1994).

O momento da avaliagdo provoca, de maneira geral, sentimentos negativos, a partir do medo
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do que possa vir, por apresentar um carater de julgamento, sendo fonte de angUstia para 0s
alunos com dificuldades e mesmo para os outros alunos, que néo tém o que temer, mas néo o
sabem (Perrenoud, 1993).

Mesmo os alunos que se sentem seguros quanto ao seu dominio de contetdo, vivenciam a
situacdo negativamente, como uma forma de controle. Na maioria das vezes, devido a atitude
do professor durante o processo de ensino e de aprendizagem. No entanto, muitas avaliages
dificultam esse processo que poderia fluir de forma muito mais efetiva se atendessem aos
objetivos da formacao. Outras vezes, seus aspectos positivos favorecem o crescimento pessoal
e intelectual que precisa ser alcancado no processo em qualquer etapa de ensino
(Vasconcellos, 2001).

Durante a vida, os acontecimentos dificeis tém estreita relacdo com os baixos rendimentos,
provocados por sentimentos negativos. Seligman (1977) denomina tal fenbmeno como
desamparo aprendido. Refere-se a experiéncia de se sentirem indefesos que os seres humanos
apresentam, julgando que nenhuma de suas a¢Oes contribuem para evitar danos ou conseguir
algum bem. Tal sensacdo provoca no individuo efeitos emocionais de ansiedade, mal-estar,
animo deprimido, perda de energia e interesse em agir, colocando em risco ndo apenas a sua
capacidade de aprendizagem, mas também seu rendimento. Exemplificamos a ideia do autor
com o comentéario de alguns alunos: “Deixei de fazer uma prova por nervosismo, s6 chorava”
(4.° ano de Ciéncias Contabeis, aluno 4); “Negativa: vontade de desistir de tudo” (3.° ano de
Ciéncias Contabeis, aluno 15), “pressdo por ndo se sentir preparado o suficiente, tanto por
causa de conteudos novos, quanto pela didatica de alguns professores” (2.° ano de Ciéncias
Contébeis, aluno 4).

Estamos cientes da presenca de situacGes problematicas que causam sofrimento psicolégico
aos estudantes e pouco contribui para o crescimento emocional e intelectual.

Algumas colocag0es, feitas pelos alunos, apresentam-nos situacGes dificeis de acreditar que
existam e nos fazem perguntar até que ponto elas realmente ocorreram. Os professores
mencionados ndo foram ouvidos para apresentarem a sua versao dos fatos. Contudo, isso nao
torna o que ouvimos dos estudantes menos relevante.

Acreditamos que haja mais professores bem-intencionados, porque percebemos, por
intermédio da riqueza de contetdo da fala dos alunos, a existéncia de professores competentes
e conscientes das reais necessidades dos alunos e dos futuros profissionais das Ciéncias
Contabeis, contribuindo de maneira positiva no processo de avaliacdo que ainda apresenta
caracteristicas classificatoria, seletiva e excludente.

De outra forma, podemos dizer que se necessita perceber a importancia do papel do professor
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em todos os niveis de ensino. Em especifico, o professor deve ter consciéncia da sua
responsabilidade técnica, emocional e ética. Nesse sentido, apresentamos, a seguir, as

percepcoes dos alunos em relagdo as posturas éticas nos processos avaliativos.

4.1.3 A dimensédo ética

Entendemos a dimensdo ética da avaliagio como aquela que retrata aspectos morais
subentendidos ao ato de avaliar. O objetivo maior da educacdo é o crescimento e o
desenvolvimento humano, porém, a avaliacdo, como toda acdo pedagdgica, pode provocar
repercussdes que nem sempre estdo de acordo com esses objetivos e, desviando desse
objetivo, pode haver inferéncias éticas (Vasconcelos, 2001).

E no processo de ensino e aprendizagem dos educandos que o educador pratica atos
avaliativos e esses atos necessitam ser direcionados por uma ética. Sao atos que apresentam
uma finalidade que se assentam em valores que d&o sua diregéo (Luckesi, 2013).

Na tentativa de revelar a dimensdo ética das praticas avaliativas no Curso de Ciéncias
Contabeis, os alunos colaboraram, atribuindo pontos negativos, neutros e positivos na tabela
de diferencial seméantico, presente no instrumento de coleta, apresentados na tabela 6, a
respeito de suas vivéncias avaliativas. As informacdes encontradas sdo analisadas, do ponto

de vista ético, buscando unir campos de conhecimento da avaliagdo e da ética.

Tabela 6 - Avaliacdo dos aspectos éticos que impactaram na formacéo académica.

IMPACTOS | IMPACTOS | IMPACTOS
ASPECTOS NEGATIVOS | NEUTROS POSITIVOS
% % %
a) Valorizagdo da relagcdo humana, confianca e respeito dos alunos 20 5 75
b) Competéncia e compromisso com a aprendizagem e o crescimento 23 5 72
dos alunos
¢) Quebra de contrato de avaliagdo ou inexisténcia disso 53 8 39
d) Julgamentos em que os alunos se sintam injustigados 50 13 37
e) Falta de tato, consideracéo e respeito com os alunos 59 7 34
f) Incompeténcia e atitude de descompromisso com o aprendizado do 65 5 30
aluno
g) Arbitrariedades e uso da avaliagdo como fator de controle ou punigdo 62 4 34
MEDIA TOTAL DOS ASPECTOS 53 10 37

Fonte: a autora (2019)

Os dados coletados junto aos alunos do Curso de Ciéncias Contabeis demonstram uma

predominancia dos aspectos negativos sobre 0s aspectos positivos, onde a média total dos
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aspectos negativos contam com 53% dos pontos e 0s aspectos positivos contam apenas com
37% das pontuacoes.

Os aspectos assumidamente positivos seriam aqueles que auxiliam no desenvolvimento das
capacidades dos individuos, o respeito e a valorizacao das pessoas. Os aspectos negativos sdo
aqueles que provocam as injusticas, 0s prejuizos e a violéncia nas relacbes humanas, que
diminui a possibilidade de desenvolvimento das capacidades cognitivas e o bem-estar dos
individuos, que desvalorizam e desrespeitam as pessoas (Berbel et al., 2001).

Contando com as alternativas assinaladas como influéncia positiva na formacgdo dos
académicos referente a dimensédo ética, os alunos identificaram os professores que prezam
pela “valorizacdo da relacdo humana, a confianca e o respeito dos alunos” (75%), aspecto “a”
do questionario e, com 72% das respostas, outro aspecto positivo a ser indicado € a
“competéncia e 0 compromisso com a aprendizagem e o crescimento do aluno’,
correspondendo ao aspecto “b”. As situagdes positivas revelam sentimentos de satisfacdo e de
gratiddo pelo respeito humano.

A avaliacdo da aprendizagem é o momento que revela as atitudes e os comportamentos dos
professores, como: respeito, compromisso ético com a aprendizagem e o crescimento dos
alunos. Ou, ao contrario, pode-se ter comportamentos que revelam arbitrariedade, abuso de
poder, uso de punigdes, injusticas, protecionismo, falta de consideracdo e de respeito, que
resultam em prejuizos aos alunos. Por esse motivo, a avaliacdo é talvez a etapa mais imersa
em elementos éticos (Vasconcellos, 2001).

Alguns exemplos revelam atitudes positivas de respeito e de se ter em alta conta pelo aluno,
como foram evidenciadas: “Sempre tive professores éticos que respeitam os alunos bem como
cobraram aquilo que exatamente ensinaram” (2.° ano de Ciéncias Contébeis, aluno 15); “Aqui
na faculdade tem professores Otimos, com posturas éticas, que trata as aulas com
compromisso e seriedade” (3.° ano de Ciéncias Contébeis, aluno 14); “Muitos professores
com atitudes éticas e corretas” (4.° ano de Ciéncias Contabeis, aluno 4); “Os docentes sdo
bem coerentes no que diz respeito a ética” (4.° ano de Ciéncias Contabeis, aluno 11). Como
podemos verificar nos depoimentos, o calor humano, a acessibilidade e, até mesmo, a
amizade, é muito valorizada pelos alunos. A primeira fala revela que o aluno percebe,
claramente, o compromisso do professor com o seu trabalho ao respeitar os alunos e alinhar a
avaliacdo com os contetdos trabalhados em sala. Dessa forma, Luckesi (1994) torna patente
que o professor é o mediador entre a cultura elaborada e o educando. Para exercer esse papel,
0 educador deve possuir algumas qualidades: compreensdo da realidade na qual trabalha,

comprometimento politico, competéncia no campo tedrico de conhecimento em que atua e
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competéncia técnica e profissional. No segundo e terceiro depoimento os alunos reconhecem
os professores que tém atitudes éticas e corretas e posturas coerentes diante das situacGes
avaliativas.

No quarto depoimento, ha a questdo do comprometimento, do incentivo e da vontade de
ensinar do professor. O aluno a percebe como uma experiéncia positiva de avaliagdo, pois o
docente demonstra estar interessado no aprendizado do aluno. Logo, a ética é associada ao ato
de ensinar. Em nossa compreensdo, ndo basta apenas o professor saber algo. Deve inter-
relacionar-se com os conhecimentos de forma ética para poder fazer bem o que deve ser feito.
Ao criar um espaco ético, onde os valores positivos sdo exibidos, o professor ird cumprir
grande parte do seu trabalho docente, consistindo na fungdo social que é a promocdo da
aprendizagem e do sucesso do aluno. Por conseguinte, € relevante que o educador queira fazer
a diferenca por meio dos seus mecanismos 0s quais contribuem para uma transformacéo
efetiva dos alunos (Macedo & Souza, 2017).

A ética esta relacionada a competéncia do professor, na sua atitude intencional de
preocupacdo com o aprendizado de seus alunos. A competéncia do professor também se
manifesta no dominio dos conhecimentos especificos, na capacidade de diversificar formas de
avaliacdo e na maneira de conduzir os processos avaliativos.

Em contrapartida, com uma média de 53%, encontram-se situacdes em que o professor ndo
tem posturas éticas. Registramos apontamentos dos discentes revelando, como aspecto
negativo, a “incompeténcia e a atitude de descompromisso com o aprendizado do aluno”
(65%), que corresponde ao aspecto “f” do questionario, e “arbitrariedades e o uso da
avaliacdo como fator de controle e de punigdo” (62%) equivalente ao aspecto “g” do
questionario, enquanto que (59%) das respostas dos discentes apontam para a “falta de tato,
consideragdo e respeito ao aluno” pertencente ao aspecto “e”, 0s alunos também avaliam
negativamente ética a postura de “quebra de contrato de avaliagdo ou inexisténcia disso”
(53%), correspondente ao aspecto “c” do questionario e “julgamentos em que os alunos se
sintam injusticados” (50%), pertencente ao aspecto “d” do questionario.

Dos aspectos negativos, indicamos a incompeténcia, o descompromisso, o fator de controle e
de punicgdo, revelando que os alunos se ressentem da falta de uma consciéncia ética do
professor.

Alguns professores usam a avaliacdo para exercer o poder e arbitrariedade, como: elaborar
provas para descobrir o que o aluno ndo sabe e reprova-lo, apropriar-se de trabalhos de
alunos, perder trabalhos, dar notas sem critérios, abusar da inflexibilidade, do autoritarismo,

das imposicdes, das punicdes e de outras atitudes reveladoras de abuso de poder de avaliador,



84

deixando transparecer que desconhece o verdadeiro papel do professor (Berbel et al., 2001).
Trazemos a tona ocorréncias dessa natureza nos comentarios de alguns alunos: “Da avaliacdo
em si ndo ha muita coisa a dizer, mas a maneira como ¢ aplicada fica visivel que as algumas
“professoras” do curso favorecem determinados alunos” (3.° ao de Ciéncias Contabeis, aluno
1); “Uma situacdo que eu considerei muita falta de ética, é que ao longo das disciplinas do
curso, alguns professores se utilizaram de fatores subjetivos para compor a nota dos alunos e
até mesmo ndo consideraram a nota das avaliaces, deixando o aluno sem saber qual foi
mesmo o seu desempenho” (3.° ao de Ciéncias Contabeis, aluno 9); “Um certo professor deu
uma prova impossivel para se vingar da turma que conversa demais, nunca resolveu e so
agravou a relacdo professor X aluno” (4.° ao de Ciéncias Contabeis, aluno 9); “Teve trabalhos
em grupos onde o professor foi conivente com alunos que ndo auxiliaram o grupo que
integrava” (4.° ao de Ciéncias Contabeis, aluno 11).

Na primeira fala, fica evidente a injustica e 0 abuso cometido por parte de alguns professores,
em situacOes em que aparece a postura protecionista, que favorece ou desfavorece alguns
alunos em virtude de simpatia ou diferencas pessoais. Luckesi (1994) evidencia que ndo é
preciso recorrer aos discursos éticos para reconhecer a falta de moral do professor diante da
situacdo relatada pelo aluno acima. A avaliacdo ndo deve ter como critérios interesses
extraprocessuais, permitindo, desse modo, 0 uso arbitrario do instrumento avaliativo.

Para Molina Jimenez (1997), a moralidade afirma que ndo devemos tratar as pessoas como
um meio a servico dos fins. Presume que 0s outros sdo tao sujeitos quanto eu, isso é, é uma
pessoa igual a mim com os mesmos direitos e tdo humano quanto eu.

No segundo depoimento, ha uma situacao de falta de ética do professor ao utilizar de fatores
para estabelecer a nota que n&o ficou clara para o aluno, transparecendo que esse professor
desconhece o principal objetivo da avaliacdo: o levantamento de dados relevantes acerca do
desempenho do aluno. A principal caracteristica da avaliacdo, segundo Perrenoud (1993), é
identificar o atual nivel de aprendizado do aluno para uma tomada de decisdo quanto ao
encaminhamento da aprendizagem, com vistas ao desenvolvimento e ao progresso do aluno.
O professor que utiliza a avaliag@o para reprovar ou como forma de “armadilha” para que o
aluno ndo obtenha éxito, significa que ndo valoriza a fungdo diagnostica da avaliagdo ou, até
mesmo, nem a conhece.

No quarto depoimento, o aluno demonstra uma situacao de retaliagdo do professor para com a
turma, ocasionada por dificuldades de relacionamento e tal atitude agravou a situagcdo. A
aplicacdo de uma avaliacdo claramente punitiva evidencia a necessidade de refletir sobre o

discurso de que a escola ensina para vida e orienta a constru¢do de valores edificantes. Esse
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depoimento comprova serem essas afirmaces esvaziadas de significados. E necessario
questionar se a escola realmente ensina para a vida, para qual vida e se 0 ensino estd
realmente inserido na vida, pois é preciso pensar que o ensino vai além do simples ato de se
assistir aulas.

Luckesi (1997) comenta que, quando o professor elabora suas provas com a intengdo de
“provar” os alunos ou, até mesmo “reprova-los”, abre a possibilidade para as mais variadas
distorcbes da avaliacdo, tais como: elaboracdo de provas descoladas dos conteddos
trabalhados em sala de aula, preparacdo de questbes trabalhadas com os alunos, porém com
um nivel de complexidade muito maior daquele que foi abordado etc. A avaliagdo também
pode ser usada como fator de punicao, quando o uso inflexivel da mesma tem a finalidade de
disciplinar condutas sociais, recriminando o aluno que, ‘se vier a ferir a ordem social da
escola’, poderd sofrer consequéncias nos resultados da avaliacdo. Como resultado, de
instrumento diagndstico para o crescimento, a avaliacdo passa a ser um instrumento de
ameaca e de disciplinamento dos alunos pelo medo.

Dessa forma, os resultados obtidos com base nas analises dos dados extraidos das dimensdes
pedagdgica, ética e emocional, demonstram o impacto das avaliacdes tanto positiva quanto
negativamente na formacao dos estudantes do Curso de Ciéncias Contébeis.

Ao levantarmos a percepcdo dos discentes quanto a esse impacto, conforme nos orienta o
primeiro objetivo, concluimos que os alunos tém uma visdo diferente do processo avaliativo
guando ponderada pela 6tica de cada dimenséo.

Sobre os impactos positivos, 0s alunos assumiram todos os aspectos contidos na dimensdo
pedagogica, reconhecendo quando os professores buscam ensinar e avaliar com clareza. Ha
docentes nem sempre preocupados com o que vai ser cobrado na prova. A atencdo deles
direciona-se para o aprendizado ao buscar uma avaliagdo com coeréncia por meio de
instrumentos objetivos, com foco na praticidade da escrituracdo contébil. Essa praxis
educativa causa a sensacdo, tanto nos discentes quanto nos docentes, de preparo para O
mercado de trabalho e o exame de classe.

Quanto aos impactos positivos da dimensdo emocional da avaliagéo, os estudantes assumiram
a parte dos aspectos que tratam dos professores que valorizam seus esforcos, reconhecem
cada progresso e respeitam as pausas, sendo atencioso, disponivel, compreensivel, motivador
e estimulador dos discentes na continuidade da trajetoria académica.

Quanto aos impactos negativos na formacgédo dos discentes, percebidos nos aspectos por eles
apontados na dimensdo emocional, marcaram-se as situagdes nas quais os professores fazem

“terrorismo”, “pegadinhas” e abuso moral, prejudicando a formacao.
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Ja na dimensdo ética, os aspectos negativos por eles salientados referem-se as situagdes
relatadas de injusticas e posturas protecionistas de favorecimento de alguns alunos, em virtude
de simpatias ou diferencas pessoais com os docentes.

Os aspectos negativos mais ocorridos nas dimensdes emocionais e éticas causaram um
impacto de desestimulo aos estudos (0 sentido de estudar se perde) e de autoeliminagdo
(evasdo escolar) do aluno e problemas de ordem emocional (depresséo...).

Em sintese, ha atitudes docentes que precisam ser repetidas; ha atitudes que precisam ser
modificadas; e ha aquelas que precisam ser eliminadas em nome de uma formacéo discente
direcionada para a constituicdo de um estudante mais satisfeito, que se entende mais
preparado para a vida.

Agora, para complementar a discussdo em torno de atingir o primeiro objetivo da pesquisa,
daremos voz aos professores, com a apresentacdo das concepcOes avaliativas por eles

assumidas no Curso de Ciéncias Contabeis.

4.2 AS CONCEPCOES DE AVALIACAO DOS PROFESSORES

Nesta secdo, explanamos as caracteristicas dos professores participantes da pesquisa e as suas
concepcOes avaliativas, de natureza classificatoria e formativa. Trataremos aqui de como as
concepgdes avaliativas dos docentes impacta na formagéo dos discentes do curso de Ciéncias
Contabeis respondendo o segundo objetivo especifico da pesquisa “identificar as concepgoes
de avaliacdo dos professores do Curso de Ciéncias Contabeis”. Para tal, estdo distribuidas, na
secdo 4.2.2, as concepgdes docentes sobre as avaliacGes de caracteristica classificatérias e, na
secdo 4.2.3, as concepcdes avaliativas de caracteristica formativa.

4.2.1 Caracteristicas

Nesta subsecdo, concentramos as caracteristicas dos professores do Curso de Ciéncias
Contabeis, distribuidas por género, tempo de docéncia no ensino superior, curso, disciplinas
que leciona e formacéo académica.

A analise e a discussdo dos dados foram realizadas a partir das respostas coletadas por meio
de entrevistas, ocorridas entre 0os meses de julho a setembro, contando com a participacdo de
13 professores atuantes no curso. As respostas relacionadas as caracteristicas pessoais dos
professores foram reunidas em quadros e seguidas de um breve comentario analitico. Os

nomes dos professores pesquisados foram mantidos em sigilo e, neste estudo, foram
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identificados pela abreviatura “P” e um ntimero cardinal: P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8, P9,
P10, P11, P12 e P13.

Na sequéncia, para a consecucdo do objetivo especifico que trata das identificacdes das
concepcdes de avaliacdo dos professores do Curso de Ciéncias Contabeis, as informacdes
recolhidas por meio das entrevistas foram lidas, relidas e organizadas para, em seguida, serem
categorizadas, conforme se referiam aos conceitos de avaliacdo classificatoria e formativa.

Ao mencionar as caracteristicas dos professores atuantes no curso, o perfil dos respondentes
foi composto por 7 professores do género feminino e 6 do género masculino. No tocante ao
tempo de atuacdo docente, os professores tém entre 3 e 29 anos de tempo de atuagdo no
ensino superior. Ha 3 professores com mais de 20 anos de carreira, 3 com mais de 10 anos de
atuacdo e 6 com menos de 10 anos de trajetoria na docéncia superior.

Para demarcar as informacdes referentes ao tempo de atuacdo dos professores na docéncia
contébil, recordamos o estudo de Huberman (1989), cujo objetivo foi identificar as etapas
percorridas pelos docentes durante sua carreira. Para o autor, o ciclo de vida do professor se
inicia com 0 ingresso na carreira, periodo esse que tem duracdo de um a trés anos. Nessa fase,
dois fatores sdo relevantes: o aspecto da descoberta, que pode ser vista como entusiasmo
inicial, classificada como experimentacdo, e 0 entusiasmo com a responsabilidade da
profissdo; o segundo fator € a sobrevivéncia. Em outras palavras, nesse periodo, pode haver
um choque de realidade e o docente se descobrira durante a atuacdo em sala de aula, podendo
entrar em contradicdo com todas as suas “crengas” e expectativas oriundas do inicio da
carreira.

A segunda fase, demonstrada pelo estudo de Huberman (2000), é a fase da estabilizacdo, um
tempo de escolha no qual o docente se compromete permanentemente com a profissdo. Com
duracdo de quatro a seis anos de atuacdo, caracteriza-se pela tendéncia de assegurar-se no
emprego, adquirir titulos, ocupar cargos administrativos, fazendo suas responsabilidades com
a instituicdo aumentarem.

A terceira fase, denominada diversificacdo ou questionamento, tem inicio aos sete anos da
carreira docente e estende-se até os 25 anos. E a fase mais longa do ciclo de vida. Huberman
(2000, p. 41) afirma que, na fase da diversificagdo, “as pessoas langam-se, entdo, numa
pequena série de experiéncias pessoais, diversificando o material didatico, os modos de
avaliacdo, a forma de agrupar os alunos, as sequéncias do programa, etc.”. No entanto, o
docente pode, em vez de entrar na fase da diversificacdo, entrar na fase do questionamento,
onde os sintomas vdo desde a sensacdo de rotina até a crise existencial, comprometendo o

prosseguimento da carreira. Ainda na terceira fase, o professor analisa a sua vida e a sua
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carreira e questiona suas metas e objetivos a serem alcangados.

Quanto a quarta fase, que vai dos 25 aos 35 anos de carreira, Huberman (2000), afirma que a
mesma vai depender de como o docente vivenciou a terceira. Se o professor viveu a
diversificacdo, nessa fase ele entrara num periodo de serenidade, identificada pelo
distanciamento gradual dos alunos. Caso contrario, se o professor anteriormente passou pelo
questionamento, na quarta fase do seu ciclo de vida ele, certamente, vivera o
conservadorismo, quando o profissional se sente angustiado, lamenta-se das escolhas que fez
e da carreira que optou, tornando-se um docente resistente as mudancas.

Depois de vivenciar todas essas etapas, o professor inicia a fase nominada fim da carreira
docente, ou seja, inicia-se o processo de desinvestimento, de saida da carreira. Para Huberman
(2000, p. 50), “¢ 0 momento que as pessoas encaram suas vidas como inevitavel, como uma
vida Unica, que teria de acontecer assim e que € preciso aceitar como tal”.

Quanto a formacdo dos professores, a tabela 7 demonstra as principais caracteristicas

segregadas em graduacéo e titulag&o.



Tabela 7 - Formacdao dos professores de Ciéncias Contabeis

Professor ~ Graduagao Mestrado Doutorado Licenciatura ou outro
curso na area da
educagdo

P1 Contabilidade e | Mestrado em Contabilidade - -

Psicologia

P2 Contabilidade Mestrado e Administracdo Desenvolvimento  Rural Docéncia no ensino

sustentavel superior

P3 Contabilidade Mestrado em Contabilidade Contabilidade e -

Administragdo

P4 Contabilidade Mestrado em Contabilidade - Docéncia no ensino
superior,

P5 Contabilidade Mestrado em Contabilidade Contabilidade e -

administracdo
P6 Ciéncias Mestrado em Economia Agronomia -
Econbmicas
P7 Contabilidade Mestrado em Engenharia de | Engenharia de Produgdo -
Producédo

P8 Contabilidade Mestrado em Administracdo - -

P9 Contabilidade Controladoria e contabilidade | Desenvolvimento regional -

estratégica e Agronegécios

P10 Contabilidade Mestrado em Contabilidade Contabilidade e Docéncia no ensino

Administracéo superior
P11 Contabilidade e | Mestrado em Contabilidade em - -
Direito andamento

P12 Contabilidade Contabilidade Contabilidade -

P13 Relacbes Mestrado em Ciéncias politicas | Sociologia politica -

internacionais

Fonte: A autora (2019)

Entre os treze participantes da pesquisa, hd uma predominéancia de professores graduados em
Ciéncias Contabeis, com 11 professores bacharéis em Ciéncias Contabeis, 1 graduado em
Ciéncias Econémicas e 1 graduado em RelacBes Internacionais. 2 possuem uma segunda
graduacdo: 1 em Direito e 1 em Psicologia.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei Federal n.° 9.394, de 20.12.1996, em
seu artigo 66, dispde que “a preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-a4 em
nivel de pds-graduacdo, preferencialmente em programas de mestrado e doutorado.”

Os professores que participaram da pesquisa possuem formacgdo ao nivel stricto sensu de
Mestrado, identificamos 7 professores que possuem mestrado em Ciéncias Contabeis e, temos
1 professor com mestrado em Administracdo, 1 em Engenharia de Produgdo, 1 com mestrado
em Economia e 1 com mestrado em Ciéncias Politicas.

Quanto ao nivel stricto sensu de Doutorado, dos 13 professores, 9 o possuem: 1 em
Desenvolvimento Rural Sustentavel, 3 em Ciéncias Contabeis e Administracdo, 1 em Ciéncias
Contabeis, 1 Agronomia, 1 em Desenvolvimento Regional e Agronegocios e 1 em Sociologia
Politica.

Outra informag&o identificada pelo estudo refere-se a licenciatura ou outro curso na area da

educacdo. Constatamos que apenas 3 professores possuem algum curso superior na area da
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Educacdo, seja a licenciatura ou a especializagéo lato sensu (docéncia no ensino superior).

O corpo docente que realiza a sua atividade profissional na instituicdo de ensino superior,
apesar da diferenca de idade, de tempo de atuacao profissional, da variedade da formacéo e da
colocacdo em séries ou turnos de trabalho, demonstraram uma preocupacao comum com 0
aperfeicoamento de seus saberes e préticas. Confirmando, dizem que costumam participar em
cursos de educagéo continuada, disponibilizaram-se de participar desta pesquisa, concedendo
parte do tempo e do conhecimento.

Dessa forma, questionamos aos professores quais sao as atividades adotadas em sala de aula
para trabalhar os conteldos e desenvolver instrumentos avaliativos e qual o resultado
esperado com essas atividades. Por meio das respostas dos docentes, identificamos as

concepcdes avaliativas, caracterizadas ora como classificatoria, ora como formativa.

4.2.2 A tipologia classificatoria de avaliagdo

A avaliacao classificatoria tem como funcdo basica a classificacdo dos alunos, sendo realizada
ao final de um periodo. A prética da avaliacdo classificatoria, conforme significa Lunt (1994),
tem sido, ha muito tempo, tomada pelos paradigmas teéricos ocidentais provenientes de uma
tradicdo positivista e reducionista e, em particular, da tradicdo de testes psicométricos. Para a
autora, existe uma crescente compreensdo dos problemas inerentes aos procedimentos de
avaliacdo tradicional, no que diz respeito as suas funcdes descritivas, progndsticas,
prescritivas e de relagcdes interpessoais no espaco da aprendizagem.

Favardo (2012), em sua pesquisa sobre as concepgdes e caracteristicas da avaliacdo da
aprendizagem, delimitou as caracteristicas da avaliacdo classificatoria em subcategorias,
denominadas conteudista, estatica, seletiva e disciplinadora.

A subcategoria conteudista é representada em trés passos: a memorizagdo, a acumulacao e a
reproducdo. A memorizacdo € o acumulo de informacdes, repassadas ao discente sem
significado e fora do contexto social, e sua finalidade é somente a de decorar, acumular e,
depois, reproduzir na avaliagdo. Essa percepgdo do ato de avaliar, em que as informacoes
precisam ser assimiladas a fim de serem reproduzidas pontualmente nas provas, faz-se
presente nas respostas de alguns professores: “Eu acho que a prova é muito eficaz nesse
ponto, ao fazer a pessoa juntar tudo e tentar sintetizar aquele conhecimento, fixar de vez
aquele conhecimento, eu acho de todas as formas, essa é a mais eficiente, principalmente para
essa disciplina eu leciono” (P 3); “Nas minhas provas avalio se os alunos adquiriram

conhecimento do conteudo, se conseguem reproduzir com suas palavras e vivéncia” (P 13);
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“Ver se ele realmente entendeu o conteudo, se é capaz de reproduzir com suas préprias ideias
ou palavras” (P 12); “Analiso o grau de apreensdo que cada um possui sobre o assunto
apresentado em sala” (P 10); “Avalio se o assunto ministrado estd memorizado a ponto de os
alunos conseguirem por no papel” (P 11). Um ponto coincidente nas respostas dos professores
é a certificagdo se os alunos aprenderam e aprender € memorizar, acumular e reproduzir (em
um nivel consentido como aceitavel) os contetdos transmitidos em sala de aula.

Freire (1987) conceitua esse modelo educacional como depositos “bancarios”, nos quais a
Unica acdo oferecida aos educandos € a de receberem os comunicados feito pelos educadores,
em seguida, arquiva-los e guarda-los. Nessa visao distorcida de educacdo, ndo ha espaco para
a transformacao, a criatividade e o saber.

Nesse sentido, a avaliacdo classificatoria solidifica as acdes de professores e alunos (Favarao,
2012). Aos professores, cabe a responsabilidade de transmitir os conteudos e, aos alunos, a
funcdo de receber, reter, repetir e devolver as informagdes com passividade. Logo, a escola
caracteriza-se como um lugar no qual ocorre apenas instru¢es para priorizar a memorizagéo,
reproducdo e o acumulo de informacg6es, na maioria das vezes, destituidas das realidades que
transcorrem fora dos muros da escola.

Na avaliacdo classificatoria, as informacgdes sdo coletadas e apreciadas sob o amparo
quantitativo e tem no pardmetro numérico o reflexo da aprendizagem alcancada. A
proximidade ou a superacdo da média informada, como minima, assegura ao estudante o
direito de passagem a etapa seguinte. Todavia, quando essa ndo é alcancada, quando 0s
escores ficam aqguém do minimo, a reprovacdo é a decisao subsequente (Favardo, 2012).

Os professores revelaram a importancia da afericdo das informagGes apreendidas pelos
alunos: “Eu aplico 70% da nota em uma prova e os outros 30% em atividades na sala” (P 3);
“40% provas, 30% seminarios, 20 % trabalhos praticos e 10% participacdo nas discussées em
sala” (P 12).

A esséncia de verificagdo da avaliagéo classificatoria ndo contribui para o professor melhorar
seu ato de ensinar e proporcionar as condi¢gdes para o aluno aprender mais e melhor. A
promoc¢do da aprendizagem ndo é a preocupacdo principal desse modelo de avaliagdo, mas
sim, a sua constatagdo para a elaboracéo de escores que fundamentardo o célculo de médias e
legitimardo as decisdes de aprovacao ou ndo (Favardo, 2012).

Nesse sentido, Bransford et al. (1987) salientam trés argumentos nos quais se assentam a
insatisfacdo relacionada aos instrumentos tradicionais de avaliagéo: as avaliagdes tradicionais
descartam os processos de aprendizagem, lidando apenas com os produtos; a avaliagcdo

tradicional ndo leva em conta os reflexos da instrucdo na apropriacdo dos saberes pelo
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estudante; as avaliagOes tradicionais ndo fornecem informacGes prescritivas a respeito das
técnicas de intervencgdo potencialmente eficazes.

Outra caracteristica da avaliacdo classificatoria sdo as provas bimestrais, revelando a sua
caracteristica estatica. Vejamos algumas declaragdes: “As provas sdo realizadas todas ao final
do bimestre, fragmentada em duas etapas” (P 9); “Faco uma avaliagdo bimestral, onde ha
perguntas objetivas e abertas e um ou dois trabalhos bimestrais, com questdes objetivas e
abertas, e seminarios” (P 6); “Avalio com proporcao, 2 pontos de trabalho onde aplico em sala
e 1 ponto de participacdo e por atividade em trabalhos de grupo” (P 10); “Eu adoto a prova
70% [...] e trabalhos aplicados durante os semestres, bimestres é 30%. E é assim, esses
trabalhos podem ser cinco, podem ser dez podem ser quinze pontos depende dos contetidos e
das atividades praticas sem aviso prévio, entdo é 30% de ponto de participacdo praticamente”
(P 3).

Temos de tomar ciéncia de que, para esses professores, o aprendizado é algo que pode ser
medido em um ou dois instrumentos avaliativos como um produto acabado. A avaliagdo é
centrada no acumulo de informac6es apresentadas em um momento especifico com data e
hora marcada onde o estudante precisa revelar o contedo assimilado.

Luckesi (2011) manifesta que, nessa concepcao avaliativa, o aprendizado do aluno € aferido
por meio dos instrumentos de coletas de dados que acontecem com dia e hora marcada e,
portanto, classifica o aluno com base no desempenho manifestado nesses instrumentos.
Dizendo de outra forma, desinteressa a avaliacdo classificatoria o que ainda se possa ou se
precisa aprender.

De acordo com Mizukami (1986), a avaliacdo classificatéria entende a inteligéncia como uma
faculdade capaz de acumular e armazenar informac6es, demonstrando o carater cumulativo do
conhecimento humano e atribuindo ao sujeito um papel insignificante na elaboracdo e
aquisicdo do conhecimento. O propdsito da educagdo formal € servir de meio de comunicagao
e compete ao individuo memorizar defini¢des, enunciados de leis, sinteses e resumos que lhes
séo oferecidos no processo de ensino.

Na avaliagdo classificatoria, o aluno €é estimulado a trabalhar pela nota por meio do decoreba,
sendo desnecessario mobilizar recursos intelectuais, manifestando sua caracteristica seletiva.
Tomemos nota das exposi¢oes de alguns professores: “Eu considero a prova tradicional ainda
como um eficiente instrumento avaliativo [...] tanto que a gente vé os alunos passando no
exame de suficiéncia, o0 conceito do curso tem nota cinco né, entdo eu acho que esta sendo o
suficiente. E assim tento conscientiza-los falando olha vocés vao prestar concurso na vida” (P

3). Embora exista a necessidade da utilizacdo dos exames onde existe classificacdo, como
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concursos € em outras situagdes que exige certificacdo de conhecimento, para ele, “a sala de
aula é o lugar onde, em termos de avaliacdo, deveria predominar o diagnostico como recurso
de acompanhamento e reorientacdo da aprendizagem, em vez de predominarem 0s exames
como recursos classificatorios” (Luckesi, 2003, p. 47).

No Curso de Ciéncias Contabeis, percebemos alguns professores utilizarem tanto do
argumento quanto do modelo da prova do Conselho Regional de Contabilidade (CRC)’ como
base para elaboracdo dos instrumentos avaliativos. Eis alguns depoimentos confirmatorios:
“Olha, vocés tém que se acostumarem com essas avaliagdes, pois tem o exame do CRC,
quando menos se espera esta ai” (P 6); “Trabalho bastante com eles repeti¢cdes de exercicios,
pois na repeti¢do e que eles vao ficar praticos e preparados para o exame de classe e demais
exames que existe na profissdo” (P 7); “Entdo assim, quando o assunto ¢ avalia¢do eu fico em
cima deles, falo ‘olha vocé ndo me entregou tal atividade, quero que vocé faga, quero que
vocé passe, o exame do CRC estd ai’ entdo os alunos que reprovaram comigo até hoje, ndo fui
eu que reprovei, eles reprovaram por si” (P 1); “Trabalho questdes parecidas com aquelas
questdes de assertivas, verdadeiro e falso, certo e errado do Fundacdo Carlos Chagas (FCC) e
Centro de Selecbes e de Promogdes de Eventos (Cespe) que sdo as bancas de concurso
pablico mais fortes do Brasil. Procuro trabalhar até como um treinamento para os alunos” (P
5). Nas colocagdes dos professores, a “pressdo” feita sobre o aluno se justifica pelo exame de
classe. Nesse contexto do ensino contabil, a avaliacdo classificatoria deixa claro ao estudante
a importancia da nota para a escola e para os professores, ou seja, no espago escolar, o
estudante é controlado pela nota. Nas palavras de Luckesi (1992), o que importa na escola ndo
é o aprender, mas sim, tirar nota. Trabalha-se e estuda-se por nota [...]. A nota é aversiva, na
medida em que ela é uma espada na cabeca de cada um, se com ela se for aprovado, também,
se € reprovado. Os alunos se ‘acomodam’ a muitas coisas na escola, tendo em vista obter as
notas que necessitam e que séo utilizadas pelos professores como disciplinadoras [...].

Nessa perspectiva, a avaliagdo classificatoria evidencia-se como imediatista e pontual, ao
julgar o aprendizado retido pelo aluno em determinado momento e ao preocupar-se
principalmente com os resultados. Os resultados que interessam aos alunos sdo aqueles que
viabilizam a aprovagédo da qual estdo submetidos, ndo importando necessariamente com 0s

conhecimentos a serem aprendidos (Favaréo, 2012).

70 CRC é o Conselho Regional de Contabilidade. Para tornar-se um profissional habilitado e exercer a profissdo
contébil, o interessado, apds concluir o Curso Superior de Ciéncias Contabeis, devera prestar um exame e obter
aprovacao (exigido do Bacharel em Ciéncias Contébeis que concluiu o curso em data posterior a 14.06.2010,
data da publicacdo da Lei Federal n.° 12.249/2010).
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Em particular, a fala do ultimo professor deixa claro que ele atribui a ‘culpa’ do fracasso
escolar somente ao aluno. Entende que esse discente é incapaz de prosseguir no processo de
aprendizagem somente por atributos proprios. Nesse sentido, Favardo (2012) contribui,
expondo que a escola, local que seria de aprendizagem, ganha outro significado quando se
trata de avaliacdo classificatoria. Por ndo conceder lugar para os alunos que tém dificuldade
de aprendizagem, ela se preocupa apenas com 0s melhores, com os primeiros classificados.
Os demais, que estdo abaixo, assistindo a premiacao, sofrem acreditando que ndo aprenderam
por sua propria culpa.

Hoffmann (2001) expde que as avaliagdes mais tradicionais levam em conta a etapa escolar,
percorrida pelo aluno, ao reunir e apresentar resultados de carater comprovatorio, por meio de
escores e, ao tecer comentarios a respeito das atitudes dos alunos que, na maioria das vezes,
servem apenas para fundamentar a obtencdo desses resultados em determinado tempo ou
lugar. Preguica, distracdo, ma& vontade, indisposi¢do, desmotivagdo, auséncia ou reduzido
comprometimento sdo algumas das alegagdes utilizadas.

Lunt (1994) evidencia que um dos problemas da avaliacdo estatica € a hipOtese de que as
tarefas ou testes podem ser pensadas como demonstrativos da aprendizagem do aluno, mesmo
que apenas uma amostra limitada e padronizada do histérico cognitivo desse individuo tenha
sido explorada.

Os sujeitos envolvidos no momento da avaliagdo necessitam entender que a sua finalidade é
“promover a melhoria da realidade educacional e nao a descrevé-la ou classifica-la”
(Hoffmann, 2004, p 41).

A avaliacdo da aprendizagem, em seu exercicio classificatorio, é constatativa. Uma leitura
atenta dos dados, alinhada ao referencial tedrico e somada a uma organizacdo pessoal,
possibilitou a elaboracdo de uma sintese das principais caracteristicas dessa concep¢ao

avaliativa, revelada nos comentarios dos professores e constante na figura 3.
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Figura 3 - Principais caracteristicas da concepgdo avaliativa encontradas nos comentarios dos
professores de Ciéncias Contabeis
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Fonte: A autora (2019)

A figura 3 resume as manifestacdes dos professores convergentes com as caracteristicas da
avaliacdo classificatoria. O aspecto conteudista vé& o aprendizado como um processo de
memorizacgdo, acumulo e reproducdo. Os professores expdem o mesmo entendimento ao dizer
que o conteldo necessita ser sintetizado, fixado e reproduzido pelos alunos. Essa capacidade
de reproducgdo é vista como atributo para aprovacfes no exame de classe e nota alta no
conceito do curso, fazendo com que alguns professores vejam como algo positivo a avaliacdo
com aspectos seletivistas ao dizer que o curso tem nota 5 e, consequentemente, valorizando a
aprovacao e a reprovagdo dos alunos, legitimada pelo resultado obtido. Nesse contexto, os
professores também praticam a avaliagdo com o objetivo disciplinador ao dizer que os
discentes vao ter que se acostumar com esse tipo de prova, demonstrando o carater de
controle das formas de aprender, de pensar e de se comportar.

Diante do exposto, podemos caracterizar as avaliagdes classificatorias como aquelas
destinadas ao atendimento da estrutura educacional, notavel em todo o sistema educacional
brasileiro. Um diferencial para essa concepgéo seriam as avaliagdes formativas, examinadas

no préximo topico.
4.2.3 A tipologia formativa da avaliagéo
A avaliacdo formativa tem como caracteristica ser aquela comprometida com o levantamento

de informac0es acerca do processo de aprendizagem vivenciado pelo estudante. A definicédo

de avaliacdo formativa foi criada por Scriven em 1967. O autor designou tal avaliacdo como
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aquela que acontece constantemente durante o desenvolvimento de um programa, com a
intencdo de propiciar decises de intervengdo no transcorrer do curso, diferentemente da
avaliacdo somativa, que se constitui na verificacdo final dos resultados alcancados pelo
programa (Ribeiro, 2001).

Ponderar o grau de dominio de determinada tarefa e apontar a parte ndo dominada é o
principal objetivo da avaliacdo formativa. Atribuir nota ou certificagdo ndo é a intencéo
primeira dessa perspectiva avaliativa, mas sim, auxiliar tanto o aluno quanto o professor a
deterem atencdo na aprendizagem especifica, necessaria ao dominio da matéria. A avaliacédo
formativa caracteriza-se pela aplicagdo frequente de testes que regulam a aprendizagem dos
alunos e ajuda a motiva-los a empenhar o esforco necessario no momento adequado (Bloom,
Hasting & Madaus, 1971).

No entanto, a avaliacdo formativa é aquela comprometida com o levantamento de
informacdes acerca do processo de aprendizagem, vivenciado pelo estudante. Entretanto, para
além do diagndstico, os dados advindos de seu exercicio subsidiam as reflexdes docentes para
a compreensdo e a implementacdo das acdes didaticas favoraveis a superacdo de problema
(Favardo, 2012). Essas definicdes de avaliacao formativa ficam claras nas palavras expressas
por este professor: “O meu primeiro passo é tentar tracar um perfil da turma, se séo
trabalhadores, se possuem conhecimentos prévios a respeito do contetdo, se atuam na area.
Depois propor diversas formas de avaliagdo, de modo que contemple as habilidades diferentes
de cada um” (P 13). Para ele, os instrumentos avaliativos sdo utilizados para acompanhar o
desenvolvimento educativo.

Logo, a coleta de informacdes € o ponto de partida para o processo avaliativo. Em particular,
nas avaliagdes formativas, que se constituem na elaboracdo e aplicacdo de diversos
instrumentos como: observac@es, provas, trabalhos escritos, portfolio, mapas conceituais etc,
que oportunizam localizar os avancos, as dificuldades e as incompreensdes dos estudantes
(Hoffmann, 2006). Os procedimentos de levantamentos de informacgfes precisam ser
constantes, “Mesclando teoria e pratica, estudo de caso, resumos expandidos, artigos
cientificos, provas com e sem consulta, estudo dirigido. Depende também de cada disciplina e
contetdo” (P 13).

Como pode ser evidenciado nos comentarios do professor, a avaliacdo formativa acontece no
dia-a-dia, e ela favorece o didlogo entre aluno e professor, permitindo o desenvolvimento da
acao educativa. Favardo (2012) expGe que no processo de avaliagdo formativa e a coleta de
informacdes seguras a respeito da aprendizagem sdo passos importantes para a recomposi¢ao

dos processos de ensinar e aprender. Essa coleta demanda a utilizacdo de diversos
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instrumentos avaliativos.

A avaliacio é reconhecida formativa quando ajuda o aluno a aprender e a se desenvolver. E
aquela que participa da regulacdo das aprendizagens e do desenvolvimento no sentido de um
projeto educativo (Perrenoud, 1999).

A realizacdo de avaliacbes de carater formativo fica evidenciada nos comentarios dos
proximos professores: “Entdo, o que eu tenho tentado fazer nesse sentido ‘avaliagdo’ ¢ dar
diversos trabalhos em sala de aula, porque dai eu consigo ajudar, eu consigo tirar as davidas e
assim, eu percebo que a gente tem que mudar as metodologias, as formas de trabalhar” (P 8);
“Eu costumo corrigir a prova conjuntamente com os alunos e tirar as ddvidas e
esclarecimentos todos juntos. No processo de correcdo, posso identificar a dificuldade dos
alunos e em sala procuro voltar no conteddo que nao havia ficado claro ao aluno, sabe procuro
desenvolver avaliacdes continuas” (P 6).

Nessas expressoes dos professores, interpretamos que o ato de avaliar caminha junto com o
processo de ensino/aprendizagem como elemento informativo dos processos educativos,
possibilitando refletir sobre alternativas para corrigir os problemas encontrados, sempre
comunicando ao aluno a respeito do seu progresso.

Nesse interim, Sandler (1989) expfe que a avaliacdo formativa é vista de uma forma prética,
na qual os alunos solucionam tarefas previstas no curriculo para o desenvolvimento de suas
aprendizagens e os professores prestam o servico de orientagdo e apoio. A avaliagdo
formativa € um processo pedagdgico orientado e controlado pelos professores. Os feedbacks
se tornam a acdo central nessa perspectiva avaliativa, pois, € por meio deles, que 0s
professores comunicam aos seus alunos as condi¢bes de aprendizagens, as possiveis
dificuldades e as orientacOes que supostamente os ajudardo a superar suas falhas.

A avaliacdo formativa (dinamica, mediada, assistida como, as vezes, € denominada) abrange
uma interagdo dinamica entre o examinador e o0 aluno (examinado) com mais destaque sobre o
processo do que o produto da aprendizagem (Lunt, 1994).

Ao abordar a designacdo de avaliacdo formativa, € necessario ter em mente que, apesar do
desenvolvimento dos Gltimos anos, a avaliacdo classificatoria estd mais presente nas praticas
docentes e no sistema educativo. J& a avaliacdo formativa ocorre apds a explanagdo do
conteddo curricular num dado periodo de tempo e, antes de acontecer a avaliagdo
classificatdria formal, sob a configuracdo das chamadas revisdes da matéria dada ou de teste

formativo (Fernandes, 2006). Eis as declaracOes de alguns professores:
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Durante as aulas, eu desenvolvo atividades que séo teoricas, outras que sao praticas, a cada duas, trés aulas,
eu gosto de trazer, as vezes, sei la, uma masica, uma dindmica, entdo, ndo é uma coisa sempre igual, eu acho
que isso faz a diferenca, prepara eles melhor para a prova [...] Mas, normalmente minha prova vale 7 e dou 3
atividades por bimestre (P 1).

Fica evidente, na fala dos professores, que as atividades de aprendizagem que ele trabalha em
sala tem o objetivo de preparar seus alunos para a prova, que representa outro momento. As
atividades fazem uma conexao entre o ensino e outro procedimento pontual: a avaliacdo. Isto
significa, para Hadji (1992), que as avaliacdes de intencdo ou vontade formativa demonstram
a dedicacdo de muitos professores quando afirmam desenvolver praticas formativas. Contudo,
de fato, nunca chegaram a fazé-la ou, se o fizeram, fora de maneira pontual.

Segundo Fernandes (2006), para alguns professores, a diferenca entre avaliacdo formativa e
avaliacdo classificatoria se da por meio dos instrumentos especificos utilizados. A avaliacédo
classificatoria é objetiva e a avaliacdo formativa é subjetiva (pois tratar-se-ia de qualquer
avaliagdo desenvolvida em sala de aula).

Para tal, o feedback informa ao aluno a respeito dos seus acertos e erros, indica a falta de
dominio do contetdo curricular e analisa as causas dessas dificuldades. Sempre que possivel,
o professor faz uma “[...] andlise das causas de suas dificuldades, isto €, uma andlise ndo s6 de
onde, mas também do porqué das dificuldades [...]” (Bloom, Hastings & Madaus, 1983, p.
147). Esse fato foi apontado por um professor:

Avaliar um académico ainda esta na faceta de entender o que ele teve realmente de aprendizado daquilo que
passamos ali trinta, quarenta e sessenta dias a discutir em cima daquelas tematicas, e observar se houve
entendimento do contetdo passado, se houve crescimento e, se ndo houve, foi por que motivo (P 2).

O professor acompanha o desempenho de cada aluno, notando o crescimento por meio dos
contetidos trabalhados e da deficiéncia na apropriacdo dos saberes, a fim de superar essas
dificuldades por meio da retomada dos estudos dos contetdos nédo interiorizados, algo
fundamental para Hadji (2001, p. 15): “deve-se pbr a avaliagdo a servigo das aprendizagens ao
maximo”.

Nesse sentido, a avaliacdo de natureza formativa busca conhecer o ponto de partida de cada
aluno: seus conhecimentos, caracteristicas e habilidades para auxiliar o docente no ajuste do
planejamento de ensino. Como exemplo, reproduzimos a declaragdo do professor participante:
“Eu gosto de trabalhar com essa variedade de forma avaliativas que existem atualmente.
Entdo eu aplico o exercicio, eu aplico a prova tedrica a aplico também a prova pratica e
permito que eles vao fazendo esse crescimento da sua forma de perceber a disciplina” (P 2).

Nessa perspectiva avaliativa, o propoésito da acdo docente é ajudar o estudante a progredir na
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elaboracdo e no entendimento de conceitos sem haver a padronizagdo ou a comparagéo,
notando a diversidade de aprendizagens presentes na sala de aula e, desse jeito, aborda-las de
forma apropriada e oportuna (Favardo, 2012).

Num contexto assim desenhado, as avaliagdes precisam ser elaboradas adequadamente, pois
elas sdo a ligagdo entre o ato de ensinar e o de aprender. Sem elas, o professor fica as escuras,

segundo este professor:

Uma avaliacdo exclusivamente, eu acho que é muito pouco. E muito fragil para se dizer que o aluno foi
avaliado. Ento, € por isso que eu uso varios critérios que, assim, eu consigo realmente balizar. Houve
entendimento, nessa juncéo, do que € a teoria com a pratica? Entdo, tem que ser mais do que isto, ndo apenas
uma prova a ser um medidor do conhecimento académico (P 2).

A partir dessas palavras, notamos o carater de acompanhamento frequente do processo de
ensino, demonstrando que o aluno € o protagonista do processo de ensino e aprendizagem. A
avaliacdo para os referidos professores tem a funcdo de mostrar 0 que os alunos ja
apropriaram de conhecimento sobre um determinado assunto, e aquilo que ainda nao
aprenderam.

A avaliacdo formativa ajuda o professor a ensinar, auxiliando-o a diversificar sua metodologia
de ensino e a caminhar no sentido de uma pedagogia diferenciada. Por causa disso, ajuda o
aluno a aprender, desenvolvendo um comportamento de ultrapassagem das dificuldades de
aprendizagem (Pacheco, 1994).

A sala de aula é formada por um grupo heterogéneo, no qual cada aluno possui suas
caracteristicas, seu jeito proprio de aprender. O professor participante, a seqguir, atribui essas

prerrogativas as avaliacGes elaboradas:

Procuro fazer essas devolutivas individuais que eu consigo escrever na prova e, em grupo, conferir trabalhos,
conferir provas. Acho que esse que é o diferencial. Tem umas coisas que eu escrevo, tipo: ‘Confio em vocé, o
que houve dessa vez’? ‘Precisa de ajuda? Percebi que nessa prova, faltou a parte da aten¢do aqui’; ‘penso que
vocé deve ler mais o capitulo tal’. Sabe? Também faz diferenca. Tem aluno que eu encontro hoje. Ele fala:
‘prof., sabia que até hoje eu guardo aquelas provas tuas pelas coisas que vocé me escrevia”? (P 1).

Para esse professor, a avaliagdo de proposito formativo, € inspirada em concepgdes
cognitivistas, construtivistas e/ou socioculturais da aprendizagem ao considerar as condic¢oes
emocionais dos alunos, entendendo que a atividade avaliativa ela é constituida de elementos
cientificos, sociais e emocionais.

Nessa concepcdo, a realizacdo da avaliacdo formativa demanda compreender que todos os
sentidos devem conectar-se com a sala de aula. Ndo é um simples ver, ouvir, falar e sentir,
mas uma investigacdo atenta com objetivos claros, que leva a um agir propiciador de

superacdo de dificuldades de aprendizagem (Favarao, 2012).
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Perrenoud (1999) sugere a ideia da avaliagdo formativa no estabelecimento do andar dindmico
da sala de aula, levando o professor a reparar metodicamente os alunos, a compreender
melhor o funcionamento deles, ajustando de maneira mais sistematica e individualizada suas
intervencdes pedagdgicas e as situacdes didaticas que propde. Tudo isso na expectativa de
otimizar as aprendizagens.

A avaliacdo, com caracteristicas formativa, orienta as mediacGes regulatorias de pretensdo a
favorecer o desenvolvimento das aprendizagens. Elas apresentam algumas caracteristicas,

expressas nos comentarios dos professores e, listadas na figura 4.

Figura 4 - Caracteristicas da avaliacdo formativa encontradas nos comentarios dos professores

de Ciéncias Contabeis
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Fonte: A autora (2019)

A figura 4 acima sintetiza as principais menc6es dos professores que sdo convergentes com as
caracteristicas da avaliacdo formativa. Elas almejam diagnosticar a aprendizagem, o professor
diversifica seus instrumentos avaliativos e procura tragcar um perfil da turma com o intuito de
conscientizar-se do estado de progressdo da turma. O professor busca identificar e
compreender os problemas de aprendizagem quando encara que ndo houve entendimento do
conteddo e busca solucdo para tal situacdo, porque o erro é visto como compreensivel e
confirma possuir uma concepcdo formativa da avaliacao.

Nesse mesmo raciocinio, o professor manifesta a acdo reguladora da avaliagdo de cunho
formativo ao enxergar o erro como algo superavel por meio da realizacdo de intervencoes de
ensino que envolvam o estudante na compreensao e na superacao dos problemas.

A avaliacdo formativa, demanda do professor ndo apenas verificar o desenvolvimento
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académico dos estudantes, mas também um olhar mais criterioso acerca do desenvolvimento
cognitivo desses discentes. Esse exame deve ter, como sustentacdo, teorias relacionadas ao
desenvolvimento humano, existente na literatura.

Dessa forma, os resultados obtidos com base nas analises feitas nas respostas dos professores
imprimem a predominancia da concepcao avaliativa classificatoria. Identificar as concepgdes
de avaliacdo dos professores do Curso de Ciéncias Contabeis e como impactam na formacao
dos discentes requer resgatar algumas caracteristicas especificas dessa concepcao.

Uma das caracteristicas da avaliacdo classificatoria é a concentracdo no conteudo,
representado em trés passos: memorizagdo, acumulacao e a reproducao.

A memorizagdo € o acumulo de informacGes, repassadas ao discente e, depois, reproduzidas
na avaliacdo. Houve professores que procuram se certificar se seus alunos aprenderam, com o
entendimento de que aprender € memorizar, acumular e reproduzir os contetudos transmitidos
em sala de aula. Para esses docentes, sua funcdo é a de transmitir contetidos; a dos alunos,
reter e repeti-los na avaliagéo.

Esta concepcdo de avaliagdo repercute de forma incompleta na formacdo dos discentes,
porque os professores entendem ser necessario formar seus alunos com concentracdo na
memorizacdo dos conteudos disciplinares e na repeticdo dos mesmos. Tanto que nao
manifestaram a intencdo de utilizar instrumentos avaliativos para provocar 0 pensamento
critico e criativo.

A exemplo, a dimensdo pedagogica da avaliacdo (discutida na secdo anterior) teve maior
namero de pontos positivos em aspectos relacionados & categoria “tratamento dado ao
conteudo”, evidenciando a percep¢do dos alunos da importancia dada pelos docentes aos
contetdos ministrados em suas aulas e a forma de avaliar a memorizacao e a repeticdo desses
conteddos.

Passemos a analisar os dados, por intermédio do aporte tedrico da teoria historico-cultural,
elaborada por Lev Vygotsky, para compreender como as praticas avaliativas
interferiram/interferem na formacéo dos discentes do Curso de Ciéncias Contabeis, no tdpico

seguinte.
4.3 AS PRATICAS AVALIATIVAS E SUA INTERFERENCIA
Para compreendermos a maneira de como as praticas avaliativas interferiram na formacéo dos

discentes do Curso de Ciéncias Contabeis, com o auxilio da Teoria Historico-Cultural, Lev

Vygotsky, selecionamos, de sua base filosofica, baseada no Materialismo Histérico Dialético,
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as categorias “contradicdo”, “totalidade” e “mediagéo” para estabelecer os eixos de discusséo
a respeito do fendmeno “avaliagdo da aprendizagem”, desenvolvidos no Curso de Ciéncias
Contabeis. Para tal, foram ouvidos tanto os alunos quanto os professores desse curso e suas

contribuicdes estdo segregadas nas secfes a seguir.

4.3.1 A categoria “contradi¢cao”

A contradicdo implica que todos os objetos e fendmenos na natureza encerram-se em
contradicbes internas, ou seja, no conflito provocado pelo oposto de dois elementos,
transformam-se em outro elemento (Martins, 2008).

A luta de contradi¢des provoca 0 movimento e o desenvolvimento do objeto ou fenbBmeno em
si (Gonzales, 2016). Para visualizar o movimento do objeto avaliacdo, questionamos aos
professores do Curso de Ciéncias Contdbeis quais as formas de avaliagdo mais
experimentadas durante a sua formacdo académica e se eles perceberam a relagdo na forma
como foram avaliados durante a vida escolar e na maneira como avaliam seus alunos hoje. Eis

alguns comentarios:

Né&o, talvez o que eu vejo é a diferenca na forma como eu fago. Diferente do que eu ja
vivenciei, eu procuro ndo demorar na postagem das notas, confiro a prova junto aos alunos,
dou um trabalho que eles consigam entender a importancia dele para o aprendizado, explico,
confiro um a um os trabalhos de todo mundo. Entéo, eu acho que isso eu faco, as devolutivas
que eu faco, e o respeito que eu tenho por eles que talvez seja o diferencial. Professores
comigo n&o conferiam a prova, eu ndo tinha um feedback, e eu sempre confiro a prova com 0s
alunos (P 1);

“Tem sim, tem relacdo sim, até mesmo porque eu replico com os meus alunos as avaliagdes
que eu tive na graduacdo que foram boas, e outras eu adapto conforme o contexto” (P 5);
“Com certeza tem uma grande relagdo, porque tento adotar boas avaliagdes que eu tive,
exemplos de como avaliar que eu tive na faculdade, entdo muitos que eu adoto ainda hoje

entdo acho que tem relagdo sim” (P 4);

Hoje eu vejo que a gente tem uma forma mais aberta de avaliar, eu pelo menos procuro e vejo
gue outros colegas também tém essa forma mais aberta de avaliar, mas no meu tempo néo, é a

gente era aquela prova, uma prova por semestre, uma prova de um contedo muito extenso,
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hoje a gente pode dividir todo esse conteddo em varias formas de avaliar. Entdo eu sinto que
avaliar é diferente da forma como aconteceu até mesmo na minha graduagdo, formei-me em
95, e, de la para c4, para hoje, muita coisa mudou. Hoje a gente tem mais dinamicas de
avaliacbes e ndo precisa ficar preso a critérios muito padronizados, a gente pode criar
sistematicas muito boas, hoje tem vérios aplicativos que a gente pode levar isso para sala de
aula e gerar a forma de avaliagdo muito mais dindmica, como eu utilizei o Plickers alguns dias
atras, como ja vi outros professores utilizando outros aplicativos, fazendo com que haja uma

interacdo, uma disputa entre eles, ah uma disputa salutar (P 2).

Salientamos, nas declaragcfes dos professores, a maneira com a qual cada um deles percebe a
necessidade de trabalhar com a avaliacdo de forma inovadora, seja de forma diferenciada da
de seus professores da fase de graduacdo, como destacou P 1, ao mencionar a pratica de
devolutivas ndo havidas, ou adotando e adaptando praticas avaliativas vivenciadas em outras
ocasides (P4 e P 5).

Nesse raciocinio, notamos que a luta dos contrarios do fenémeno avaliacdo, constatada aqui,
considera as contradicdes como fonte de desenvolvimento do fenbmeno. Os contrarios sao
aspectos, tendéncias ou forcas internas do objeto em oposicdo mdtua e, a0 mesmo tempo, se
pressupde um ao outro (Gonzales, 2016).

A categoria contradi¢do parte do principio que toda realidade é passivel de superacao e a sua
existéncia ndo é permanente (Gomide, 2016). Contribuindo com as palavras do autor, P 2
compreende a dinamicidade e a abertura das praticas avaliativas, ndo precisando ficar preso a
critérios muito padronizados e podendo criar sistematicas muito boas, diferente das avaliacdes
trabalhadas na época da sua graduacdo. Corroborando com as palavras do professor, Lénin
(1941) expressa a sempre carga de contradi¢@es internas implicitas dos fenémenos, pois todos
eles ttm o seu lado positivo e seu lado negativo, seu passado e seu futuro, seu lado de
expiracdo e seu lado de desenvolvimento. Na luta entre esses dois lados opostos, existe a luta
entre 0 velho e 0 novo, entre 0 agonizante e 0 nascente, entre o expirante e o em
desenvolvimento, formando o contetdo interno do processo de desenvolvimento.

A luta dos contraditorios do objeto avaliacdo também foi ponderada do ponto de vista dos
alunos. Para isso, eles foram questionados de que forma as avaliagdes impactavam as suas
formacdes, e, para a analise das respostas, foi considerado o aspecto interno® da categoria

“contradi¢ao”.

8 Sobre o aspecto externo da categoria “contradigdo”, ler a segdo 2.3 do Referencial Tebrico.
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Os aspectos internos estdo implicitos na propria esséncia dos objetos e dos processos e
implica a existéncia de tendéncias e aspectos opostos em um Unico objeto (Konstantinov,
1964).

Vejamos as declaragdes de alguns alunos: “Prova transcrita, que influencia a pessoa a parar de
pensar por si mesma e sé a decorar, matando ideias e criatividade” (3.° ano de Contabilidade,
aluno 21); “Somos ‘obrigados’ a memorizar conteidos (provas, vestibular) ndo creio que seja
a melhor forma de avaliar alguém. Existem muitos conteudos que ndo aprendi de fato” (2.°
ano de Contabilidade, aluno 10); “De uma maneira geral, foi negativa pois forca apenas a
decorar e ndo valoriza a criatividade” (4.° ano de Contabilidade, aluno 11).

Como podemos verificar, nos depoimentos dos alunos, manifesta-se um descontentamento
com os modelos avaliativos incentivadores apenas da memorizacdo e da nao reflexdo
(criatividade). Desse modo, uma das contradi¢cbes enfrentadas pelo individuo desde o seu
nascimento e transformas em motivo de periodos criticos é a falta de referéncia vivenciada
pelo sujeito entre o desejavel, o possivelmente realizavel e o exigido socialmente. Se essas
exigéncias se ajustam ou ficam abaixo das potencialidades psicologicas do sujeito, a tendéncia
é a producdo de resolugdes pouco produtivas a deter ou fazer regredir o desenvolvimento
alcancado até entdo (Dominguez & Fernandez, 2003).

A categoria “contradicdo” refere-se a luta dos opostos, demonstrando serem os fenémenos e
0s objetos, inclusive a avaliacdo, portadores de lados e de tendéncias que lutam entre si. A
Figura 5 traz uma sintese das principais caracteristicas da categoria “contradi¢do”, reveladas

nos comentarios dos professores e dos alunos.
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Figura 5 - Caracteristicas da categoria contradicdo encontradas nos comentarios dos

professores do Curso de Ciéncias Contébeis
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Fonte: a autora (2019)

Essa figura nos faz visualizar o movimento do contraditério, relacionado a avaliacdo da
aprendizagem dos alunos do Curso de Ciéncias Contabeis. Nela, ha a luta da contradi¢do. Ao
atingir determinado estagio, ela elimina caracteristicas antigas do fenémeno, dando lugar para
0 novo. Isso possibilita a superacdo de uma visdo fragmentada da realidade, ou seja, 0s
movimentos dos elementos ndo acontecem de forma isolada, mas sim, se inter-relacionando.
A categoria “contradi¢dao” foi constatada no conteldo das respostas dadas pelos professores
quanto as formas de avaliacdo a eles submetidas, as maneiras hoje realizadas em sala e se ha
relacdo entre essas formas. Os professores declaram fazer avaliacdes de modo diferente ao
gue vivenciaram nas suas graduacdes, acreditando nessas modificacdes como se fossem uma
evolucdo e tornando patente a luta dos contraditérios. Os alunos evidenciam essa luta no
desejo de serem avaliados por instrumentos exigentes de reflexividade, em oposicdo as
préaticas de decoracéo.

Agora, vejamos a categoria “totalidade”, assunto da proéxima secao.

4.3.2 A categoria “totalidade”

A categoria “totalidade” busca a conex@o dos aspectos particulares com o contexto social
mais amplo que produz as contradi¢des. Tal categoria tem como hipétese o resumo das
diversas caracteristicas reunidas nos fendmenos, sendo impossivel explica-la de maneira
isolada (Martins, 2008).
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Em outras palavras, analisar, do ponto de vista da categoria “totalidade™, significa buscar
esclarecimento dos fendmenos a partir do objeto de pesquisa delimitado, procurando conhecer
as condicdes e mediacgdes historicas que o constituem.

Com o intuito de ponderar a avaliacdo por meio da categoria “totalidade”, pedimos aos
professores um relato de como foi a trajetdria escolar e as experiéncias de serem avaliados
enquanto alunos. Pedimos a narracdo dos fatos mais marcantes e significativos. VVejamos 0s

comentarios dos professores:

Olha, um fato que me marcou bastante e, com certeza, acontece com muitos alunos, foi o que
me aconteceu com uma professora de histéria do ensino médio. Ela dava trabalhos e provas
para “ferrar” com os alunos e noés tinhamos tanto medo que ndo conseguiamos entender a
matéria dela e faziamos as coisas sempre por meio da pressdo que ela fazia, usando como
argumento a nota baixa na prova. Ela usava isso como método para amedrontar a gente. E
olha, agora que eu acabei de falar isso, percebo que eu também faco isso, as vezes (isso de
amedrontar), as vezes, eu falo: ‘olha, se vocés ndo estudarem, vao ficar com nota baixa na
prova’, e olha ai o argumento da prova. Agora, lembrando, vejo que ¢ inconsciente e tenho
que me policiar para ndo fazer isso, porque o0 objetivo é prepara-los para a profissdo. Enfim,
essa historia me marcou. Na época, fiquei chateada, mas achava que isso nao tinha interferido
em nada. Mas, depois de adulta, comecei a pensar e ficar relembrando disso, entdo eu vi que

foi um fato que me marcou (P 8).

Uma situagdo que me marcou foi durante a minha alfabetizagdo, como eu era canhoto a
professora da época dizia que eu nao podia ser de direita, ‘acredito que esse pensamento dela
tinha relagdo com a ditadura militar’ ela insistiu para que eu mudasse a minha forma de
escrever com aquela méo e passasse a escrever com a esquerda. Entdo por causa disso eu
sofria até repressdo porque eu escrevia meus conteudos e ficava ruim ela mandava fazer de
novo, e meu pai também me fez escrever varios cadernos de caligrafia e pegava muito no meu
pé por causa da letra e eu ndo conseguia porque aquela ndo era a mao que eu escrevia, isso foi
um problema. Entdo em muitas provas com questdes abertas e dissertativas, eu até tinha
conhecimento do conteddo, mas muitas vezes eu perdia ponto porque o professor nao
entendia 0 que eu escrevia. Entdo por conta disso, uma das primeiras questdes que eu me
coloquei quando me tornei professor é que ao elaborar minhas provas elas vdo sempre ser
com questdes de multipla escolha e desde entdo eu trabalho assim e ndo fago uso das questbes

dissertativas (P 7).
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Bom a minha trajetéria escolar comecou em um colégio de freiras, e tinha uma das
professoras que eu gostava muito das aulas e me lembro dela com muito carinho devido a
forma como trabalhava com a gente. L4 na década de 70 ela j& introduzia critérios
diferenciados de ensino que hoje eu analisando percebo que era ja naquela época, umas quatro
ou cinco décadas atras, as preposi¢fes da sala de aula invertida. Ela para mim é um espelho
em termos de mostrar essas evolucGes que podem ocorrer na docéncia, mudancas que pode

acontecer a frente do nosso tempo (P 2).

Os referidos professores manifestaram, em suas falas, circunstancias ocorridas em suas
formacdes e a relacdo dessas com as préaticas adotadas atualmente no exercicio da docéncia. P
7 relata a exigéncia de adog¢do da méo contraria a que sabia escrever para as tarefas de escrita.
Isso prejudicou, segundo ele, 0 seu processo de alfabetizacdo. Devido a essa ocorréncia, 0
referido professor ndo adota em suas avaliagOes questOes dissertativas.

P 8 nos recorda experiéncias avaliativas como instrumento punitivo e amedrontador, vividas
com uma professora do Ensino Médio. Durante a conversa com o professor, ele se lembrou de
estar realizando a mesma pratica e percebeu a necessidade de se policiar e mudar essa postura.
Nesse entendimento, a categoria “totalidade” abrange a histéria no seu continuo movimento,
identificando as marcas impressas no homem ao longo da histéria e as relagdes existentes nos
fatos histéricos. Ao mesmo tempo, leva em consideracdo a capacidade de ser modificada.
Essa modificacdo pode acontecer em virtude das condicdes apresentadas ao individuo (Lessa,
2014).

Esses professores reconhecem a ocorréncia de tais fatos em determinado momento da sua
trajetdria escolar e interferindo diretamente na maneira de exercer a atividade docente. Isso
posto, frisamos o enfrentamento inevitavel de problemas interligados por todo ser humano em
cada acdo empreendida e, para encaminhar solucGes a esses problemas, o ser humano precisa
ter uma certa visao do conjunto deles (Konder, 1981).

P 2 rememora uma professora do ensino fundamental, por ela considerada referéncia de
professor a frente do seu tempo. Ela utilizava, na década de 70, métodos de ensino similares

as chamadas “metodologias ativas™®. Essa docente manifestava a percepcéo de aprendizagem

® Camargo e Daros (2018) as definem assim: um conjunto de atividades organizadas e de intencionalidade
educativa, nas quais os discentes tornam-se agentes ativos no processo de aprendizagem por meio de estratégias
pedagdgicas de estimulagdo, apropriacao, producédo de conhecimento e resolucédo de problemas.
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significatival® ha décadas, algo identificado por P 2 em suas leituras. Por esse angulo, a
perspectiva da totalidade compreende que a realidade € o movimento da histdria reconstituida
pela acdo pratica e transformadora dos seres humanos, mediada pela nossa forma de convivio
com a familia, escola e grupos sociais com 0s quais nos relacionamos e criamos identidade
(Loureiro & Viégas, 2013).

Quanto a consideragao da categoria “totalidade” nas praticas avaliativas, solicitamos dos
alunos um relato de quais tipos de avaliacbes mais gostam e porqué. Vejamos 0s comentarios
dos professores: “Trabalho escrito pois sinto menos pressdo do que apresentar em publico e
do que memorizar conteldos para a prova, além de se tornar mais facil de aprender o
conteudo” (2.° ano de Ciéncias Contabeis, aluno 11). “Gosto mais das avaliagdes por
tarefas/atividades/exercicios realizados independentemente se acertou ou nao, em que O
professor, ap6s avaliar, corrige e tira as nossas duvidas do exercicio” (3.° ano de Ciéncias
Contébeis, aluno 9).

Como podemos perceber nos depoimentos dos alunos, o primeiro estudante demonstrou
preferéncia por avaliacdes para as quais sdo construidos objetos escritos e o segundo aluno
manifestou preferir instrumentos avaliativos que utilizam a aplicacdo de resolucdo de
exercicios.

Reconhecemos que a totalidade, na perspectiva dialética, ndo pode ser vista como um
conjunto de partes a se encontrarem numa conex&o entre si e com o todo (Kosik, 1976). A
totalidade é mais do que a soma das partes constituintes. Ha totalidades mais abrangentes e
totalidades menos abrangentes. As menos abrangentes fazem parte das outras (Konder, 1981).
Em sintese, as formas avaliativas dos professores de Contabilidade, vista como uma totalidade
menos abrangente, ndo deixa de ser relevante para a evolucdo dos processos avaliativos, pois,
como orienta Konder (1981), a modificacdo do todo sé se realiza por meio do acimulo de
mudancas nas partes componentes, ou seja, a modificacdo do todo € mais complexa do que a
modificagdo dos elementos integrantes. H& professores, por exemplo, reconhecendo estar
repetindo algumas praticas avaliativas condenadas no passado por acharem-nas inapropriadas
ConclusOes dessa natureza orientam para mudancas nas partes componentes e integrantes da
totalidade. Cada totalidade tem sua maneira diferente de mudar e essas condi¢des de mudanca
dependem do carater dessa totalidade, das mediagfes intrinsecas e do processo especifico do

momento.

10 Em Moreira (2011, p. 26), “é o processo através do qual uma nova informagio (um novo conhecimento) se
relaciona de maneira ndo arbitréaria e substantiva (ndo-literal) & estrutura cognitiva do aprendiz. E no curso da
aprendizagem significativa que o significado 16gico do material de aprendizagem se transforma em significado
psicolégico para o sujeito”.
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Com essas ponderacBes, a proxima secdo trata da categoria “media¢do”, um processo de

intervencdo de um elemento intermediério numa relacéo.

4.3.3 A categoria “mediacao”

A mediacdo em termos genéricos, € 0 processo de intervencdo direta de um elemento
intermediario numa relacdo. Vygotsky (1995) defende que as FPS (percepcdo, atencéo,
memoria, pensamento e linguagem) sdo consideradas como resultados da interiorizacdo, por
cada ser humano, dos produtos da cultura humana por meio da atividade mediadora.

Vygotsky (1995) trabalha com a nogdo de que a relagdo do homem com o mundo ndo é uma
relacdo direta. A relacdo entre homem e meio € sempre mediada por produtos culturais
humanos como instrumentos e signos.

Sforni (2014) traz a tona a importancia do conceito, pois valoriza o professor e supera a visao
advinda da concepgéo de aprendizagem espontaneista, na qual os alunos deveriam construir
seu proprio conhecimento e ao professor cabia apenas acompanhar esse processo.

Nessa perspectiva, analisar as avaliagdes do ponto de vista da categoria mediacdo, significa
conhecer os instrumentos avaliativos elaborados pelos professores como recurso artificiais
atribuidos para o dominio do processo psiquico. Assim, perguntamos aos professores qual o
tipo de avaliacdo que eles mais adotam e os resultados que conseguem alcancar com elas,
vejamos algumas respostas: “Entéo, eu adoto provas e trabalhos, e adoto metodologias ativas
com o proposito de diversificar um pouco as formas de avaliacdo de ndo ter concentracdo
totalmente em provas que acabam muitas vezes causando nervosismo nos alunos” (P 4);
“Hoje eu trabalho com 70% da nota prova e os 30% sdo trabalhos aplicados e esses podem ser
cinco, podem ser dez e podem chegar a quinze dependendo do conteddo e das atividades

praticas sem aviso prévio para ver se o conteudo foi fixado” (P 3);

Normalmente minha prova vale sete e eu dou trés atividades por bimestre, ou aplico um
trabalho semestral mais trés provas; ou em algum momento uma apresentacdo, também adoto
avaliagdes em forma de uma brincadeira, meio lGdicas, como pegar pergunta num potinho e
responder, fazer a sala em dois grupos, ou fazer em grupos de meninos ou meninas, faco

mesmo para diversificar e tirar aquela pressao que existe em torno da avaliagéo (P 1);

Eu gosto de trabalhar com essa diversidade de formas de avaliacbes. Entdo eu aplico o

exercicio, eu aplico a prova tedrica, eu aplico a prova préatica e permito que eles véo fazendo
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esse crescimento da forma de perceber a disciplina. Agora quando tem disciplinas tedricas
como caso de ética ou como foi 0 caso quando eu trabalhei com teoria da contabilidade,
no¢Oes de atuaria, histéria do pensamento da contabilidade que sdo extremamente tedricas,
utilizo os seminarios, onde o aluno vai fazer a sua apresentacdo e expor a forma como

entendeu o conteudo” (P 2);

Entdo, eu ndo sou muito a favor desse formato de provas que a gente utiliza, porém, também
ndo consegui descobrir uma forma de ndo dar prova, porque a gente precisa de uma avaliacao,
precisa dar uma nota, ndo utilizar as provas no formato como a conhecemos, seria uma
desconstrucdo cultural muito grande. Por isso, eu gosto de dar trabalhos, elaboro-os de uma
maneira que 0s pressionem a ler, precisam pesquisar sobre o0 assunto para conseguir
desenvolver, é diferente de eu passar um material e falar para eles lerem, porque eles nao véo.
E justamente para fazer esse movimento, para que eles tenham trabalho para aprender (e os
trabalhos tem que valer nota sendo eles ndo fazem), se conscientizem que a evolugéo
intelectual é processo de construcdo e ndo algo dado pronto pelo professor. E dessa maneira

também eu consigo acompanhar a produtividade e o aprendizado dos meus alunos (P 8);

Quanto a avaliacdo eu trabalho da seguinte forma, durante dois bimestres eu utilizo as provas
classicas, elaboradas com questdes abertas e fechadas e principalmente com questdes voltadas
para concurso publico. Porém, essas avaliacdes classicas (provas) a gente acaba se deparando
com as limitacbes delas, por isso eu tento diversificar nos dois bimestres seguintes
trabalhando com pesquisa, onde os alunos montam equipes e eu passo 0 nome de determinado
municipio, eles vao baixar o orcamento real fazer uma analise de toda parte técnica e fazer
uma avaliacdo quantitativa e qualitativa e a partir dai criar novos programas de governo e
finalizamos com apresentagdes de seminarios demonstrando os resultados dessas pesquisas.

Essas criacOes de novos planos de governo gue é minha avaliacédo (P 5);

Eu tento todos os anos fazer variagdes na minha forma de avaliar, ndo deixo de fazer aquela
avaliacdo tradicional que inclusive consta no nosso plano de ensino. Mas eu vou
desenvolvendo o aprendizado e acompanhando por meio de uma prova de multipla escolha
estudo de casos mais longos acompanhados por exercicio rapidos de fixacdo. Com isso eu
tenho uma critica que eu trago ha muitos anos, eu entendo que a avaliagdo ela ndo avalia 0
aluno ou a capacidade de aprendizado dele, ela avalia o0 processo de aprendizagem, ou seja,

avaliar o processo de ensino (P 7).
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A categoria mediagdo parte do principio de que as func¢Bes psiquicas superiores acontecem
por meio das relagdes com os homens, numa interacdo mediatizada. Essa interagdo com o
mundo a sua volta € mediada pelos instrumentos criados pelos proprios homens. Os referidos
professores manifestaram, em suas falas, a utilizacdo das avaliacbes como instrumentos
mediadores no processo de ensino e aprendizagem de seus alunos. P1 esclarece realizar as
suas avaliacdes por meio de provas, trabalhos escritos, exercicios de fixacdo, apresentacao de
seminarios e avaliagdes ladicas com a intencdo de diversificar e tirar aquela pressdo existente
em torno da avaliacdo. E P 2 expressa a sua preferéncia por diversificar os seus instrumentos
avaliativos, utilizando exercicios de fixacdo, provas tedricas e praticas e apresentacdo de
seminarios, como intuito de permitir que o aluno apresente a forma como ele entendeu o
contetdo.

Aqui, ha a preocupacdo em diversificar os instrumentos avaliativos afim de obterem maior
interacdo com os alunos e auxilid-los de maneira mais eficaz. Na perspectiva de Vygotsky
(2000), a interacdo ocorre por meio de instrumentos que permitem avangar no processo de
aprendizagem.

As préticas avaliativas, na perspectiva vygotskiana, oferecem fundamentos para a organizacdo
de métodos de analises sobre 0s processos potenciais de aprendizagem, oferecendo principios
para a reestruturacédo da atividade de mediacéo, voltada a promog¢do humana (Moraes, 2008).
A avaliagdo da aprendizagem é um meétodo auxiliar para podermos medir ndo s6 o0 processo
de desenvolvimento até o presente momento e 0s processos de maturacao ja produzidos, mas
0S processos ainda estdo em andamento, ou seja, estdo amadurecendo e se desenvolvendo
(Vygotsky, 1991).

P 5, por exemplo, faz uso de provas elaboradas com questoes “abertas” e “fechadas”, questdes
voltadas para concurso publico. Todavia, reconhece as limitacfes de tais avaliacdes referentes
ao acompanhamento da aprendizagem do aluno. Por esse motivo, adota um tipo de avaliagdo
extensa e complexa, baseada na pesquisa cientifica. P 7 também procura diversificar suas
avaliacOes, elaborando o contetdo para o desenvolvimento do aprendizado do aluno e o
acompanha por meio de provas de multipla escolha, estudos de caso mais longos, seguidos
por pequenos exercicios de fixa¢do. Contudo, ele ndo deixa de aplicar as provas tradicionais.
P 8 afirma néo ser favoravel ao uso de provas como método avaliativo. Por outro lado, o
mesmo ainda ndo encontrou uma maneira de ndo o utilizar. Para esse professor, ndo aplicar
mais as provas no formato como as conhecemos seria uma desconstruc¢ao social muito grande.
Para diversificar a forma de avaliar seus alunos, elabora trabalhos incentivadores da pesquisa

e da leitura. P 4 relata o uso de provas como forma de avaliar. Entretanto, para modificar seu



112

método, ele faz uso de trabalhos e metodologias ativas. E, por fim, P 3 nos informa que
também utiliza a prova para avaliar seus alunos e trabalha com exercicios de fixagdo de
conteudo e elaboracgéo de trabalhos.

Um ponto convergente entre esses professores é o cuidado de ndo utilizar apenas um
instrumento avaliativo, ndo concentrando todo o contetudo das disciplinas somente num
instrumento avaliativo. Para esse professor, ao variar os instrumentos avaliativos, eles
conseguem ter uma melhor percep¢do do aprendizado do aluno. Para Luria (1988, p. 26), o
aspecto cultural da teoria de Vygotsky envolve os “meios socialmente estruturados pelos
quais a sociedade organiza os tipos de tarefas que o aprendiz enfrenta, e os tipos de
instrumentos, tanto mentais quanto fisicos, do qual o aprendiz se dispbe para dominar aquela
tarefa”.

As ferramentas ou instrumentos psicologicos sdo criacdes artificiais e sua estrutura se
caracteriza como dispositivos sociais para o dominio dos processos psiquicos. Mas, Vygotsky
(1996) faz uma distingéo entre signo e ferramenta: por meio da ferramenta, o0 homem interfere
sobre o0 objeto de sua atividade. O signo ndo modifica o objeto, porém, é um meio do qual se
vale 0 homem para influir psicologicamente em sua conduta e na dos demais.

Com o intuito de conhecer os instrumentos avaliativos provado pelos alunos participantes da
pesquisa, perguntamos a eles quais as formas avaliativas que eles mais vivenciaram e como

elas impactavam as suas formacdes. Vejamos alguns depoimentos:

As avaliacOes que eu mais vivenciei foram as ‘provas, trabalhos escritos e seminarios’.
Porém, as avaliacBes que mais contribuiram positivamente para a minha formacéo, foram
aquelas em que eu pude interagir, tirar davidas, pois a avaliacdo ndo deve ser vista como uma
forma de punicdo, mas sim como uma forma de expressar o ja aprendido e reparar, acertar o

que ainda ndo ficou claro (4.° ano de Ciéncias Contabeis, aluno 17);

“Vivenciei provas com questdes ‘abertas e fechadas’, mas prefiro os grupos de debate sobre o
assunto, pelo dialogo, interacdo e troca de informagdes entre os alunos. (2.° ano de Ciéncias
Contabeis, aluno 11).

Dessa forma, podemaos inferir serem as avaliagcdes (provas, exercicios de fixacéo, trabalhos de
pesquisa) ferramentas imbuidas de signos. Para Dominguez e Fernandes (2003), o signo tem a
funcdo de modificar o ser humano em sua prépria esséncia. O signo tem atuacao intrinseca no
ser humano, possibilitando a superagédo da contradigéo a ele inerente. O signo, como atividade

mediadora, possibilita a revolucdo intrinseca do préprio ser.
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A diversidade de instrumentos avaliativos, mencionados pelos professores, traz a tona a
complexidade do ato de avaliar a aprendizagem. Com isso, Sforni (2004), menciona que,
apesar de a acdo com o0s instrumentos e 0s signos propiciar mediacdes diferentes entre os
sujeitos e 0 objeto, ele € um sistema imbricado. Os instrumentos sdo carregados de signos e a
mediagdo somente se efetiva por meio deles. Quanto maior a complexidade da mediagcdo com
instrumentos, mais complexo serdo os sistemas de mediagdo simbdlica.

Na categoria “mediagdo”, mediar ¢ uma forma de o professor conduzir o aluno ao
desenvolvimento das FPS e as avali¢cdes servem para acompanhar essa evolucao.

Por isso, os resultados obtidos com base nas analises feitas nas respostas dos professores e dos
alunos, por meio das categorias “contradi¢do”, “totalidade” e “mediac¢do”, oriundas da Teoria
Histdrico-Cultural, de Lev Vygotsky, podemos compreender como as praticas avaliativas
impactaram/impactam na formacao dos discentes do Curso de Ciéncias Contabeis.

A primeira categoria, “contradi¢do”, nos informa que todos os elementos da natureza possuem
contradicGes internas, provocadas pelos opostos, transformando-se em outros elementos. O
fendmeno “avaliacdo” necessita movimentar-se para superar a barreira de instrumento
classificatdrio e regulador e se transforme em elemento de alcance dos fatores emocionais e
éticos, pois, para essa categoria, toda realidade é passivel de mudanca a partir do momento no
qual h& o choque dos opostos, do diferente para a producédo de algo novo.

A segunda categoria, “totalidade”, nos orienta a buscar a conexdo dos elementos particulares
com o contexto social mais amplo, produtor das contradi¢des. Em outras palavras, ao nos
referirmos a avaliacdo e como ela impacta na formacdo do discente, podemos destacar as
marcas histdricas impressas nas trajetorias de vida de seus professores interferem na maneira
como eles os avaliam, seja limitando ou diversificando os instrumentos avaliativos.

A terceira categoria “mediagdo” nos orienta a compreender que as relagGes entre homem e
meio é sempre mediada por produtos culturais humanos. Na perspectiva desta categoria, a
avaliacdo € um recurso artificial concedido para o dominio dos processos psiquicos
superiores.

Mediar é uma forma de o professor conduzir o aluno ao desenvolvimento das FPS e as
avalicBes servem para acompanhar essa evolugdo, em outras palavras, os métodos avaliativos,
vistos como instrumentos mediadores no processo de ensino e aprendizagem dos alunos
interfere de maneira direta nas suas formagGes. Posto isso, alguns professores manifestaram a
preocupacdo em diversificar os instrumentos avaliativos afim de obterem maior interagdo com
os alunos e auxilid-los de maneira mais eficaz reconhecendo que desenvolvimento se da por

meio da interacao entre os sujeitos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Ao abordar as préaticas avaliativas desenvolvidas no Curso de Ciéncias Contabeis, a partir da
descricdo e analise dos dados coletados junto aos académicos e professores desse Curso, €
possivel fazer algumas consideracoes.

O estudo trouxe a tona e refletiu sobre as percepcdes dos estudantes desse curso, relacionadas
a avaliacdo da aprendizagem, por meio das dimensGes pedagdgica, emocional e ética,
proposta no estudo de Berbel et al. (2001). Também foram levantadas as concepgoes
(classificatoria e formativa) das praticas avaliativas executadas pelos professores e, por fim,
analisamos como as praticas avaliativas interferem na formacgdo dos discentes, levando em
conta a contribuicdo tanto dos discentes quanto dos docentes, sob o prisma da Teoria
Histdrico-Cultural, de Lev Vygotsky.

O questionamento direcionador das a¢des responsivas desta pesquisa foi como as concepcoes
(classificatéria e formativa) e praticas avaliativas (provas objetivas, de multipla escolha,
trabalhos escritos, apresentacdo de semindrios etc.) dos docentes (13 entrevistados)
impactaram na formacéo dos discentes (68 alunos do 2.°, 3.° e 4.° anos) do Curso de Ciéncias
Contabeis de uma instituicdo estadual de ensino superior do oeste do Parani. Dadas a
amplitude e a generalidade dessas reflexdes, as dividimos em 3 a¢des especificas.

A primeira foi a de levantar a percepcdo dos estudantes quanto a influéncia da avaliacdo
(produto e/ou processo) da aprendizagem em sua formacdo estudantil (Ensino Basico e
Superior). Optamos pela forma de classificar essa percepcao nas dimensdes pedagdgica, ética
e emocional, propostas por Berbel et al. (2001).

Quanto a primeira dimenséo, salientamos que todas as categorias obtiveram médias superiores
a 60% nos quesitos de influéncia positiva. As 3 mais valorizados pelos estudantes foram os
“Critérios de avaliacdo” (85%), os “Niveis de exigéncia na avaliagdo/elaboracdo pelo aluno”
(85%) e o “Tratamento dado ao contetido na avaliacdo” (83%). Ja 0s 3 aspectos mais
pontuados positivamente foram a “coeréncia entre o ensinado e o avaliado” (91%), “os
objetivos ¢ a avaliacdo” (88%) e a “coeréncia entre a forma de ensinar e avaliar” (78%).

O conjunto de respostas dos alunos de Ciéncias Contabeis, referente a dimensdo pedagdgica,
nos dizem muito sobre qual a condicdo desses discentes para compreender o significado dessa
dimensdo durante a sua formacéo e a relagdo dessa com os instrumentos avaliativos adotados
pelos docentes. Os alunos admitiram a totalidade dos aspectos, atribuindo-lhes pontuacées
altas e classificando-os como positivos. Reconhecem os professores percebendo quando o

conteddo abrangido no instrumento avaliativo ndo € condizente com o desenvolvido em sala
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de aula e reformulando a sua aplicagdo. E professores dando continuidade ao contetdo por
meio da pesquisa, buscando um ensino e uma avaliagdo com coeréncia para produzir, na
conclusdo do curso superior, a sensacdo de preparo do discente para o mercado de trabalho e
para a prova do CRC (Conselho Regional de Contabilidade).

Quanto a segunda dimensdo (a emocional), destacamos que as médias para 0s quesitos de
influéncia positiva (45%) e negativa (43%) foram muito proximas. Num total de 19 aspectos,
6 foram apontados de influéncia positiva e receberam média superior a 50% dos discentes:
valorizacdo, motivacdo, minimizacdo de estresse, harmonizacdo das situacdes avaliativas,
coletivizacdo eventual da avaliagdo e controle das condi¢cbes emocionais. Nesses aspectos,
constamos o0 enobrecimento da postura dos professores quando estabelecem relacionamentos
interpessoais configurados como favoraveis a aprendizagem dos alunos, pois esses discentes
sentem poder contar com o apoio didatico concomitante a constru¢do do conhecimento, cuja
mensuracao, se tiver de ocorrer, pode ser com a auséncia da dramaticidade. Ja os 7 aspectos
marcados de influéncia negativa com média superior a 50% foram: ironizacdo de
desempenho, terrorismo, favorecimento de outrem, abuso de poder, cobranca ou de ideias
literais ou de contetdos ndo trabalhados suficientemente. Aqui, ha o empobrecimento das
atitudes educativas e demonstrativas de postura inflexivel quanto a forma avaliativa colocada
em prética, levando até ao cometimento de arbitrariedades relacionadas aos critérios de
aplicacdo dos instrumentos avaliativos e ligadas a discriminacdo de alguns discentes com
tratamento diferenciado e favorecimento nos escores avaliativos.

E quanto a dimenséo ética (terceira dimensdo), recordamos que as médias para 0s quesitos de
influéncia positiva (37%) e negativa (53%) ndo foram tdo proximas. Num total de 7 aspectos,
2 foram apontados de influéncia positiva e receberam média superior a 50% dos discentes: a
“valorizagdo da relagdo humana, a confianga e o respeito dos alunos” (75%) e a “competéncia
e 0 compromisso com a aprendizagem e o crescimento do aluno” (72%), os alunos ressaltam a
necessidade de haver uma interacdo entre o aluno e o professor, baseada na confianca e no
respeito matuo, considerando as relagdes humanas necessarias para o desenvolvimento dos
discentes. J& os 5 aspectos marcados de influéncia negativa com média superior a 50% foram
os demais: incompeténcia, descompromisso, arbitrariedades, quebra de contrato, injusticas e
desrespeito. Expressamos, aqui, as posturas antieticas dos professores ao utilizar a avaliagdo
como elemento punitivo e de controle.

A anélise das trés dimensdes constituintes da parte do Referencial Teorico da pesquisa nos
permitiu concluir que, no Curso de Ciéncias Contébeis de uma instituicdo publica de Ensino

Superior do oeste do Parand, muitos professores atuam de modo a atender as necessidades de
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atencdo, aprendizado e informacgéo norteadoras do processo de aprendizagem do aluno. No
entanto, outra parte dos professores deixa muito a desejar em suas praticas avaliativas, dando
a impressdo de desconhecerem os principios mais simples do ensino e da formacao do
profissional das Ciéncias Contabeis.

A segunda acdo especifica desta pesquisa foi identificar as concep¢des de avaliagdo dos
professores do curso de Ciéncias Contabeis, para tal foi observado algumas caracteristicas
desses professores, dentre elas, o género e o tempo de docéncia no ensino superior. Contamos
a participacdo de 13 professores, 7 do género feminino e 6 do género masculino. Ha 3
professores com mais de 20 anos de carreira, 3 com mais de 10 anos de atuagdo e 6 com
menos de 10 anos de trajetdria na docéncia superior. Os resultados obtidos com base nas
analises feitas nas respostas dos professores conferem a predominancia da concepgdo
avaliativa classificatoria. Houve professores que procuram se certificar se seus alunos
aprenderam, com o entendimento de que aprender é memorizar, acumular e reproduzir 0s
contetidos transmitidos em sala de aula. Para esses docentes, sua funcdo é a de transmitir
conteddos; a dos alunos, reter e repeti-los na avaliacdo. Este método avaliativo repercute de
forma incompleta na formacdo dos discentes, pois os professores em sua maioria, ndo
manifestaram a utilizagdo de instrumentos avaliativos com a intensdo de provocar o
pensamento critico e criativo.

Por fim, a terceira acdo especifica desta pesquisa foi compreendermos a maneira de como as
praticas avaliativas interferiram na formacdo dos discentes do Curso de Ciéncias Contabeis,
com o auxilio da Teoria Historico-Cultural, Lev Vygotsky, para tal foram selecionadas as
categorias “contradicao”, “totalidade” e “mediagao”.

Na categoria “contradi¢cao” concluimos que o fendmeno “avaliacdo” necessita movimentar-Se
para superar a barreira de instrumento classificatdrio e regulador e se transforme em elemento
de alcance dos fatores emocionais e €éticos, pois, para essa categoria, toda realidade é passivel
de mudanca a partir do momento no qual ha o choque dos opostos, do diferente para a
producdo de algo novo. Para a categoria “totalidade” inferimos que as marcas historicas
impressas nas trajetérias de vida dos professores interferem na maneira como eles avaliam
seus alunos, seja limitando ou diversificando os instrumentos avaliativos. Ja na categoria
“mediag@0” constatamos a preocupacao de alguns professores em diversificar os instrumentos
avaliativos afim de obterem maior interacdo com os alunos e auxilid-los de maneira mais
eficaz reconhecendo que desenvolvimento se d& por meio da interacdo entre 0s sujeitos.

Nesse interim e como resposta ao problema de pesquisa levantado: Como as concepgdes e

praticas avaliativas dos docentes impactam na formacao dos discentes do curso de Ciéncias
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Contabeis. Podemos inferir que a predominancia da concepc¢éo classificatéria da avaliacéo
provoca uma formacdo restrita de seus alunos ao concentrar-se na memorizagéo de conteudo e
ao preocupar-se em atender aos ideais mercadologicos esquecendo que a educagdo tem um
propdsito maior que é preparar cidaddos conscientes de seus direitos e deveres. Quanto as
praticas avaliativas dos docentes podemos concluir que estas tém impactos tanto positivos
quanto negativos na formacdo dos discentes. Quanto aos impactos positivos destacamos as
praticas avaliativas que incentivaram a leitura, pesquisa e elaboracéo de trabalhos escrito, 0s
alunos assumiram que tais praticas colaboraram para suas formacdes. Quanto ao impacto
negativo destacamos que eles se concentram em questdes relacionas as emocoes e relacOes
éticas causaram um impacto de desestimulo aos estudos (o sentido de estudar se perde) e de
autoeliminacéo (evaséo escolar) do aluno e problemas de ordem emocional (depresséo...).

Em resumo, ha praticas avaliativas elaboradas pelos docentes que precisam ser repetidas; ha
aquelas que precisam ser modificadas; e ha aquelas que precisam ser eliminadas em nome de
uma formacéo discente direcionada para a constituicdo de um estudante mais satisfeito, que se
entende mais preparado para a vida.

Dessa forma, se o professor quiser modificar um dos componentes do sistema educacional,
precisa entender a avaliacdo discente como um desses ingredientes. O fato de esforcar-se para
realiza-la de modo diferenciado ao que Ihe foi proporcionado, ja é uma atitude tomada na
direcdo da mudanca desse sistema. Por isso recomendamos aqueles com desejos semelhantes
pesquisar essa tematica mais profundamente. A construcdo de um ensino que produza mais
aprendizagem, com caminhos avaliativos alternativos, podera passar por esse trajeto.

Nesta direcdo, como sugestdo para futuros estudos, recomendamos ampliar o nimero de
instituicdes de ensino superior, 0 nimero de participantes (professores e alunos). Sugerimos
também a execucdo de estudos acerca da visdo de avaliacdo formativa na perspectiva

francdfona, porque detectamos essa caréncia.
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ANEXO A

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Convidamos o (a) Sr (a) a participar do Projeto de Pesquisa “AS PRATICAS
AVALIATIVAS NO PROCESSO DE FORMACAO DE BACHAREIS EM CIENCIAS
CONTABEIS: Estudo em trés dimensdes sob o enfoque da teoria histdrico-cultural, de
Vygotsky”, que tem como objetivo geral desvelar as consequéncias das praticas avaliativas na
vida académica dos discentes do Curso de Ciéncias Contabeis retratada nas dimensdes
pedagdgicas, emocional e ética, sob enfoque da teoria historico-cultural, de Vygotsky. A
importancia dessa pesquisa estd no fato de contribuir para o avan¢o dos estudos sobre a
tematica, abordando a avaliacdo educacional a partir da percepcdo dos discentes, porque esses
serdo inevitavelmente afetados pela caréncia e limitacGes de pesquisas relacionadas ao tema.
O pesquisador-orientador desta pesquisa, Doutor Sidnei Celerino da Silva, e a mestranda
Gracielly Vieira dos Santos precisam de sua opinido sobre questdes relacionadas ao estudo. O
procedimento adotado sera a aplicacdo de questionario com questdes abertas e fechadas
realizados em sala de aula, em dias e horarios previamente estabelecidos. E entrevista com 0s
docentes do Curso de Ciéncias Contabeis com hordrio marcado com 0s mesmos e serd
necessaria a gravacdo em 4audio. N&o existem respostas certas ou erradas e ndo ha
desconfortos ou riscos psicolégicos na participacdo. Os resultados serdo divulgados através de
relatérios, mantendo o sigilo sobre os participantes. Caso concorde em participar da pesquisa,
por favor, assine no espaco abaixo. Destacamos que a participacdo € livre e voluntaria. Caso
decida deixar de participar na pesquisa, poderé fazé-lo em qualquer tempo sem prejuizos. Em
caso de necessidade vocé poderd procurar a pesquisadora responsavel, Gracielly vieira dos
santos e seu orientador, Dr. Sidnei Celerino da Silva, na Universidade Estadual do Oeste do
Oeste do Parand, UNIOESTE - Campus de Cascavel - Rua Universitaria, 2069 - Sala 85 - 3°
andar Bairro Universitario - 85819-110 - Cascavel — PR Fone: (45) 3220-7288
cascavel.ppgc@unioeste.br

Fui informado sobre o que a pesquisadora quer fazer e porque precisa da minha colaboragéo e
entendi a explicacdo. Por isso concordo em participar da pesquisa, sabendo que nao vou
ganhar nada e que posso sair quando quiser. Eu concordo que a pesquisadora responsavel
grave a nossa conversa e posso ter uma cépia dela, gravada ou escrita. Estou recebendo uma
copia deste documento assinada e irei guardar.

Assinatura do participante: Data: / /
2019
Pesquisadora Responsavel: Data: / /

2019
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ANEXO B

ROTEIRO DE ENTREVISTA INDIVIDUAL COM OS PROFESSORES
Datas das entrevistas /[

Entrevistadora: Gracielly Vieira dos Santos

1 Identificacdo do professor e de sua de experiéncia profissional

1.1Nome

1.2 Curso(s)em que atua

1.3 Graduago (&rea, ano e instituicao)

1.4 Pés graduacdo Lato Sensu (area, ano e instituicao)

1.5 Pés graduacdo stricto Sensu Mestrado (area, ano e instituicao)

1.6 Pés graduacdo Stricto Sensu Doutorado (area, ano e institui¢do)

1.7 Disciplinas que leciona

1.8 Tempo de atuacdo como docente

1.9 Tempo de atuacdo nesta instituicdo

1.10 Tem licenciatura ou outro curso na area de educacao

2  SONDAGEM SOBRE A TRAJETORIA ESCOLAR DO ENTREVISTADO

2.1 Solicitar ao entrevistado que fagca uma retrospectiva de sua vida escolar, desde o seu primeiro contato com a
escola;

2.2 Solicitar ao entrevistado a descricdo de lembrancas de fatos ou pessoas na escola os quais considera
significativos em cada fase de sua trajetdria escolar.

2.3 Descricdo de lembrangas sobre situacdes ou momentos de avaliagdo na escola 0s quais considera
significativos.

3 AUTO PERCEPCAO
Auto percepcao sobre a Profissdo Docente e Avaliacéo

3.1 Como se deu a sua escolha pela profissdo docente?

3. 2 Como foram as suas experiéncias de ser avaliado em sua vida escolar?

3.3 Atividade adotadas na sala de aula e resultados alcangados nesta pratica;

3.4 Principais problemas do seu dia-a-dia como docente.

3.5  Quais sdo as formas de avaliacdo adotadas e resultados alcangados nesta pratica;

3.6 Vocé vé relacdo entre a forma como vocé foi avaliado durante a sua vida escolar e a maneira como
atualmente vocé avalia seus alunos?

3.7 O que vocé objetiva quando avalia seus alunos?

3.8 Como vocé organiza suas avaliagbes?

3.9 O que vocé avalia nos seus alunos?

3.10 A avaliacdo pode realmente revelar a aprendizagem do aluno? Porqué?
3.11 O que ¢ avaliar a aprendizagem para vocé?

3.12 Na sua percepcdo, como as préaticas avaliativas impactam na formacédo dos discentes?
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ANEXO C — QUESTIONARIO DE PESQUISA APLICADO

Este questionario objetiva observa as experiéncia vivenciadas durante as avaliacGes.

O questionario é composto por duas secdes e preenché-las tomara apenas alguns minutos. As
respostas serdo tratadas de forma agregada e o sigilo dos dados ¢ garantido.

Assinale as alternativas abaixo, caso concorde com 0s termos da pesquisa:

() compreendo que este estudo possui finalidade de pesquisa e que os dados obtidos seréo
divulgados seguindo as diretrizes éticas da pesquisa, com a preservacdo do anonimato dos
participantes, assegurando, assim, minha privacidade.

() cedo todos os direitos autorais, desde que os dados pessoais sejam mantidos em sigilo, ao
Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas (CCSA) da Universidade Estadual do Oeste do Parana
(Unioeste), campus de Cascavel.

Agradecemos a sua disponibilidade para realizar esta pesquisa. Em caso de davidas ndo hesite
em contatar-nos.

Mestranda: Gracielly vieira dos santos E-mail: graci_debora@hotmail.com

Orientador: Sidnei Celerino da silva E-mail: sidneicelerino@yahoo.com.br

1 Identificacédo

1.1 Série: ()1° ()2 ()3° ()4° ()5°
1.2 ldade:
()até20 ( )entre21e25 ( )entre 26 e 30 ( ) acimade 31

1.3 Género: () masculino ( ) feminino
1.4 Estado Civil: ( ) solteiro ( )casado ( )separado ( ) outrasituagédo
1.5 Trabalha em qual area:

() amesma que estuda () ndo trabalha no momento

()outra.  Especifique:

2 Reflexos da Avaliacdo da Aprendizagem na Vida do Estudante
Instrucoes:
Esta pesquisa esté alicercada nas trés dimensdes apresentadas por Berbel et al. (2001), sendo

elas: Dimensdo Pedagogica, Dimensdo Emocional e Dimensdo Etica. O questionario abaixo
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esta dividido nas trés dimensdes. Para cada questdo deve se dar uma nota de 0 a 10, onde 0
demonstra uma resposta para o lado negativo, de critica as situagdes percebidas pelos alunos
como inadequadas ou indesejaveis, e na outra ponta 10 significa uma resposta para o lado
positivo, de valorizacdo das situacdes vivenciadas.

Dé uma resposta para cada uma das questdes. Marque com um X um dos valores entre 0 e 10.
Estes indicam o grau de relacdo entre o aluno e a questao, sendo 0 a mais negativa possivel e
10 a mais positiva. Responda sinceramente, porém, pense nas suas experiéncias quanto as
avaliacdes durante o curso. Nao passe para a sentenca seguinte antes de terminar a que voce ja

comegou.

3.6 Dimensdo Pedagdgica

Compreende aqui como aquela envolvida diretamente com o processo de ensino e
aprendizagem. Em sintese, o trabalho do professor com seus alunos passa necessariamente
por um planejamento que inclui objetivos a atingir, conteidos a trabalhar, uma metodologia

para desenvolver esse trabalho e um processo de avaliacao de resultados.

SUBCATEGORIA/ITEM () IS (+/-
) R TTTTRPRR (+)

2.1.1 Tratamento dado ao conteddo na ESCALA
avaliacéo
a) coeréncia entre o ensinado e o avaliado 0/1(2|3[4|5|6|7[8|9]10
b) os objetivos e a avaliacdo 0/1(2|3]4|5|6|7|8|9]10
c) relacdo entre teoria e pratica 0/1(2|3[4|5|6|7|8|9]10
d) avaliacdo sobre o relevante, util, importante |0 12|34 |5(6|7|8|9|10
para a vida
2.1.2 Destaque para a forma no ensinar e ESCALA
avaliar
a) coeréncia entre a forma de ensinar e avaliar 0/1(2|3[4|5/6|7|8|9]10
b) metodologia estimulante 0(1|12(3[4(5|6|7|8]9]|10
c) preparacdo do aluno para a avaliagéo 0(1|12(3[4(5|6|7({8]9]|10
(_JI) relacdo entre o professor e aluno; atencéo, ol1l213lalslel718!l9l10
interesse pelo aluno
e) feedback 0/1(2|3[4|5[6|7[8|9]10
2.1.3 Critérios de avaliacdo 0/1]2|3]4|5]6|7[8|9]10
2.1.4 Qlareza no ensinar e avaliar, nas questdes ol11213lalslel7!8l910
e nos instrumentos (prova, trabalhos etc.)
2.1.5 Nivel de exigéncia na avaliacédo/elaboracéo ol1l213lalsl6l718!l9]l10
pelo aluno

Deixe um comentario sobre uma situacdo positiva e/ou negativa que passou durante sua vida

académica com relacdo a Dimenséo Pedagdgica da Avaliacdo:




132

3.7 Dimens&o Emocional
Influencia psicoldgica positiva ou negativa na vida do estudante ocorrida no processo de
avaliacdo ao longo do curso.

SUBCATEGORIA/ITEM (5)eeeeeeeee e (+/-
) I TTRTRRRR (+)

2.2.1 Atitudes do professor no processo de ESCALA
avaliacéo
a) valoriza o aluno, sabe motivar 0[1]2|3]4|5|6|7]8|9]10
b) professor atencioso, disponivel, compreensivo 0/1(2|3[4|5|6|7|8|9]10
C) procura minimizar o stress da situacdo deprova (0|12 |3 |4|5(6|7 (8|9 |10
d) avglia Se acordo com o conteudo dado “sem ol11213lalslel7!81910
terrorismo
e) ironiza o dgse_mpenho do aluno com ol1l213lalslel718l9!10
comentarios depreciativos
f) faz “terrorismo” antes e durante as provas 011/2|3]4|5]|6|7[8|9]10
g) favorece alguns alunos por questdes pessoais 0/1(2|3[4|5|6|7|8|9]10
h) cobra na avaliagdo mais conteido do que foi ol1l213lalsl6l718!l9]10
passado em sala
i) emprega abuso de poder 0/1(2|3]4|5|6|7|8|9]10
j) cobra ideias literais dos autores causando ol1l213lalslel718l9!10
inseguranca e tensao
k) ¢ mal preparado, “ndo tem didatica” 011/2|3]4|5]/6|7[8|9]10
2.2.2_ Meétodo _(_je avalla(;fao gue acarreta ESCALA
sentimentos positivos e negativos
a) avalla(;oes que possibilitam liberdade de ol1l213lalsl6l718!l9]10
expressao
b) avaliacdo continua sem data e sem pressdo 0/1(2|3[4|5|6|7|8|9]10
c) avaliacdo com o auxilio de colegas e professores |0 |12 |3 |4 |56 |7|8|9|10
d) prova como situacdo dificil, de presséo 0(1|12(3[4(5|6|7|8]9]|10
e) prova mal formuladas: muito extensas, muito
conteiddo, nem o professor sabe resolver, ndo |0 |1|2|3|4|5(6|7(8[9|10
relacionadas com o que foi estudado
f) provas que exige apenas memorizagao 0[1]2|3]4|5|6|7]8]9]10
g) que causam pressdo e nervosismo pelo curto ol1l213lalsl6l718!l9]l10
espaco de tempo

Deixe um comentario sobre uma situacdo positiva e/ou negativa que passou durante sua vida

académica com relacdo a Dimensdo Emocional da Avaliag&o:
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3.8 Dimensdo Etica

Tem a ver com as consequéncias das praticas avaliativas que muitas vezes, saindo
desse proposito, ocasiona implicacbes ndo éticas como: abuso de poder, protecionismo,
injusticas, ou o contrario, sentimentos de respeito pelo préximo, compromisso com o0

aprendizado e respeito mutuo.

SUBCATEGORIA/ITEM O Y (+1-

2.3.1 Aspectos positivos ESCALA

a) valorizacdo da relacdo humana, confianca e
respeito dos alunos

b) competéncia e compromisso com a
aprendizagem e o crescimento dos alunos

2.3.2 Aspectos negativos ESCALA

g)iscsqgebra de contrato de avaliacdo ou inexisténcia ol1l213lalsl6l718!l9]10

b) julgamentos em que os alunos se sintam

0/1(23|4(5/6|7(8|9|10
injusticados

c) falta de tato, consideracdo e respeito com 0s

0/1|2(3|4|5|6|7/8|9|10
alunos

d) incompeténcia e atitude de descompromisso

i 0/1(2(3|4(5/6|7(8|9|10
com o aprendizado do aluno

e) arbitrariedades e uso da avaliacdo como fator de

> 0/1(2(3|4(5/6|7(8|9|10
controle ou punigéo

Deixe um comentario sobre uma situacdo positiva e/ou negativa que passou durante sua vida

académica com relacéo & Dimens3o Etica da Avaliagdo:

3.9 Indique as formas de avaliacdo que mais gosta, e por que?
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3.10 Como as experiéncias avaliativas impactaram de forma positiva/negativa na sua

formagéo?

3.11 Quais as formas de avaliacdo que vocé mais vivenciou ?




