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Resumo

Avaliagdo da aprendizagem ¢ um tema que tem merecido muita aten¢do no contexto escolar. Teoricamente, a avaliagao ¢ hoje compreendida
como algo inerente aos processos de ensino/ aprendizagem, cuja fungdo deve ser sempre diagnostica, considerando a singularidade do individuo.
Na pratica, contudo, sdo muitos os aspectos questionaveis, dentre estes, o estado emocional no qual um estudante se envolve, no momento
da avaliagdo, o que interfere em seu desempenho. Ao abordar avaliagdo, este artigo traz um estudo feito a partir de uma pesquisa exploratoria
com alunos de trés cursos de uma Instituicdo de Ensino Superior de Belo Horizonte, com o objetivo de compreender quais emogdes os alunos
do Ensino Superior tém ao fazerem uma avaliacdo somativa. Os resultados mostram que emogdes negativas como tensao, preocupagiao e
nervosismo sao preponderantes no processo avaliativo do Ensino Superior, especialmente, intensificadas no momento da prova somativa, o que
¢ justificado pelos alunos em virtude do carater de teste ameagador, classificatorio e punitivo.

Palavras-chave: Avaliagdo da Aprendizagem Escolar. Emogao. Ensino Superior. Tipos de Avaliag@o.

Abstract

Learning evaluation is a subject which deserves much attention in the school context. Theoretically, it is now understood as something that is
inherent to teaching-learning processes, and whose function must always be diagnostic, regarding the individual particularities. In practice,
however, there are many questionable aspects, among them the emotional state in which the student gets involved by the time of the evaluation
and that interferes on his or her performance. When approaching this theme, this study is based on an exploratory research with three students
from a High Education School in Belo Horizonte, which aimed to analyze the different kind of emotions high education students reveal when
taking a summative evaluation. The results have shown the presence of negative emotions during High Education Evaluation Process, justified
by the threatening, classificatory and punishing atmosphere that it brings.

Keywords: School Learning Evaluation. Emotion. High Education. Kinds of Evaluation.

1 Introducéo e 1980, foi a Fase do Juizo de Valor. Avaliava-se, julgando a

A Avaliagio da Aprendizagem tem a fungio de contribuir propria avaliagdo. E, entdo, chega-se a Fase Democratizante,

para a constru¢do do conhecimento, sendo um processo
necessario para ajudar os professores a acompanharem o
estudante na apropriagdo do conhecimento. Essa proposta
obriga os docentes a terem um novo olhar capaz de perceber o
individuo em sua singularidade.

No Brasil, a avaliacdo escolar ganhou importancia,
no século XVII, tornando-se indissociavel do ensino. Nas
décadas de 1910 a 1940, na fase conhecida como a Fase da
Mensuragéo, o objetivo era medir o Quociente de Inteligéncia
- QI personalidade, aptiddoes e potencialidades, com o
foco voltado para o individuo e, apoiavam-se no inatismo',
verificadas por meio de testes psicométricos. Ja nas décadas de
1950 e 1960, houve a Fase da Avaliacao por Objetivo. Nela,
avaliar era descrever para comparar, sendo aplicada no fim do
processo por meio de testes e exames. Nas décadas de 1970

que teve inicio na década de 1990, a qual defende a avaliagdo
como emancipagao, transformagao.

Ha diversas propostas para uma avaliagdo consciente e
consistente, que respeitam o processo de aprendizagem dos
estudantes, principalmente, nos primeiros anos escolares.
Porém, na medida em que se avanga academicamente, as
avalia¢des se modificam, como se merecesse destaque apenas a
perspectiva somativa da avalia¢@o. Quando se chega ao Ensino
Superior, tal abordagem mais quantitativa e classificatoria
ganha ainda maior evidéncia. Parece existir um entendimento
de que, em alguns cursos, como Direito e Engenharias,
realmente, ndo ha outra forma de avaliar: ou vocé sabe ou
ndo. As leis e regras sdo exatas. Em cursos de licenciatura,
responsaveis por formar professores, com abordagens mais
subjetivas e qualitativas, tais op¢des avaliativas causam ainda

1 Segundo a concepgdo inatista, cujo inicio se deu com o filésofo Platdo (427-347 a.C.), a pratica pedagodgica baseia-se nas capacidades basicas do ser
humano. Para ele, tudo isso ¢ inato, ja nasce com o individuo e seu destino ja vem pré-determinado. Os eventos que ocorrem apos 0 nascimento nao
s30 essenciais ou importantes para o desenvolvimento. Skinner (1978) foi, contudo, quem cunhou o termo.
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maior estranheza.

Em virtude de ser tdo definitiva em relagdo ao sucesso
ou fracasso, a avaliagdo, muitas vezes, pode-se tornar um
tormento aos avaliados. Muitas pessoas passam por uma
série de emogoes, quando vao fazer uma avaliagdo somativa,
aplicada a cada final de etapa. Ha pessoas que esquecem tudo,
sentindo o famoso “branco”, ha outras que suam frio, roem
as unhas, ficam nervosas, sentem medo etc., evidenciando a
dificuldade de administrar as emog¢des no momento da prova.
Esse fato, que ndo ¢ isolado no meio académico, ndo pode
permanecer na periferia da discussdo sobre esse valioso
tema. Pensando em tantas questdes que envolvem o processo
avaliativo, esta pesquisa se concentrou no aspecto emocional,
visando investigar os fatores que levam os estudantes
a vivenciarem tantas emoc¢des no momento em que sao
avaliados. Nesse viés, a presente pesquisa foi delimitada com
a seguinte pergunta: Quais s3o as emog¢des que o instrumento
da avaliagdo somativa provoca em alunos do Ensino Superior?

A primeira vista, essa problematizagio parece ser obvia,
entretanto, ela se justifica pelo fato de o fendmeno ser tdo
recorrente na sala de aula e merecer pouco investimento
cientifico. No curso de Pedagogia, por exemplo, aprende-se,
sob a perspectiva didatica, a necessidade de avaliar o processo
de aprendizagem dos alunos, os critérios de observa¢do em
avaliacdo formativa, como elaborar uma prova de acordo
com os conteudos ensinados, visando aos objetivos, além
de ser consciente e transparente sobre o que se espera dos
alunos. Contudo, ¢ intrigante a recorrente diferenca entre o
que ¢ aprendido e o que € cobrado na prova, evidenciando-se
certa incoeréncia entre aspectos conceituais, procedimentais
e atitudinais?, que foram trabalhados na sala de aula € os que
foram cobrados no instrumento de avaliagdo somativa (prova).
Assim, de inicio, destaca-se uma espécie de tensdo que se
instaura na sala de aula, quando se aproximam as provas, mas
0 que sera que provoca isso?

Esta pesquisa pretendeu auxiliar estudantes e profissionais
do meio educacional a refletirem sobre o processo avaliativo
e a importancia desse instrumento para professor, aluno,
instituicdo e sociedade, pois se este € um dos principais
objetivos da educagdo, ¢ necessario que se saiba fazé-lo de
forma coerente e coesa.

Em virtude do exposto se propos, como objetivo geral,
compreender que tipo de emogdes os alunos do Ensino
Superior tém ao fazerem uma avaliagdo somativa. Como
objetivos especificos, pretende-se: revisar os tipos e fung¢des
da avaliacdo da aprendizagem; investigar as emocdes
dos alunos do Ensino Superior ao se depararem com uma
avaliacdo somativa e identificar quais emocdes passam pelos
alunos do Ensino Superior ao estarem diante de uma avaliagdo
somativa.

2 Material e Métodos

No intuito de responder ao questionamento proposto,
se tragou um caminho metodoldgico, necessario para a
cientificidade desta pesquisa. Assume-se o0 seu carater
exploratdrio, que ¢ o tipo de pesquisa realizada a partir de
propostas “em que ha pouco conhecimento acumulado por
parte da comunidade cientifica” (BRASILEIRO, 2013, p.44).
Esta pesquisa, assim se assume, pelo fato de ainda ter pouco
material cientifico dedicado a questdo emocional vinculada a
prova, especialmente, no ambito do Ensino Superior.

Como meios do estudo, realiza-se, inicialmente, uma
pesquisa bibliografica, selecionando artigos cientificos e
obras referenciais sobre o tema nos campos da Educagdo e
da Psicologia. Assim, utilizando os descritores “avaliagdo”
e “aprendizagem” e “ensino” e “superior”, se chegou a 14
artigos sobre avaliacao da aprendizagem no Ensino Superior,
na base de dados SCIELO, mas nenhum deles foi encontrado,
quando associado ao descritor “emocdo”. Baseando-se ,
entdo, nos classicos sobre avaliagdo, tais como: Perrenoud
(1999); Hoffmann (2007, 2011); Moretto (2009); Luckesi
(2011), dentre outros. Além de Reeve (2006) e Brasileiro
(2012) para o tema emogao.

Além da pesquisa bibliografica, realizou-se uma pesquisa
de campo, tomando os cursos de Direito, de Pedagogia e de
Ciéncias Contabeis de uma Instituicdo de Ensino Superior
(IES) situada em Belo Horizonte (MG) como a amostra do
estudo. Desses cursos, foram considerados como participantes
as duas turmas iniciais (1° e 2° periodos) e as duas turmas
finais (6° e 7° ou 9° e 10°), especificamente, 5 alunos de cada
uma dessas turmas, escolhidos aleatoriamente, configurando-
se um total de 60 participantes. Tal amostra foi composta por
alunos com faixa etaria diversa (17 a 53 anos), sendo que,
na realidade dessa institui¢do, mais de 80% dos seus alunos
conciliam jornadas de trabalho e estudo.

O instrumento de pesquisa utilizado foi o questionario
semiestruturado, em que preponderaram perguntas fechadas
de respostas multiplas e uma pergunta aberta no final. Nele,
pediu-se aos alunos que identificassem, dentre as emogdes
destacadas, aquelas que eles sentiam no decorrer das aulas,
antes da prova, no momento da prova e depois dela. Apds
cada questdo, deixou-se um espacgo para que eles falassem
dessas emocdes em relagdo ao que sentiam, comparando com
os colegas. A aplicagdo ocorreu logo apds a aplicagdo das
primeiras provas do semestre, em sala de aula, pelo proprio
professor regente da turma. As avaliagcdes de final de etapa
(somativa) desta faculdade sdo individuais e sem consulta.
Contém, no minimo, sete questdes, contemplando duas
abertas. O estudante ¢ obrigado a permanecer em sala pelo
menos quarenta minutos e, se for flagrado em situacdo de cola,
a prova ¢ zerada.

2 Trata-se das trés grandes categorias de conteudos apresentadas nos PCNs, que constituem uma espécie de espiral evolutiva da construgéo do

conhecimento por parte do aluno.
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Para identificar as origens das respostas, sem expor os
participantes da pesquisa, os questionarios foram codificados,
considerando um nimero inicial, relativo ao periodo do aluno,
mais a/s inicial/is do curso (D Direito, CC Ciéncias Contabeis
e P Pedagogia) acrescido da inicial do turno (N Noturno, M
Matutino), ficando, por exemplo, assim: 1CCN (1° Periodo
de Ciéncias Contabeis Noturno). O projeto foi submetido a
uma banca de professores vinculados ao Grupo de Estudos em
Diversidade, Identidade e Formagdo do Educador (GEDIFE),
do Nucleo de Estudos Tedrico-Praticos em Educagido (NUPE)
e aprovado para continuidade.

3 Resultados e Discussao

Sdo trazidos os resultados das pesquisas bibliograficas
e de campo, contendo o conceito e os tipos de avaliagdo,
os objetivos e as implicagdes destas como instrumento de
classificacdo e de aprendizagem. Além disso, explicitam-se
as concepgdes e os tipos de emogdes que permeiam a prova. A
secdo se encerra com as discussodes sobre os dados coletados
na pesquisa de campo.

3.1 Avaliagdo: abordagem conceitual e tipoldgica

Muitas sdo as defini¢des, mas nenhuma certeza do que
¢, de fato, avaliar. Hoffman (2011) trata em seu livro sobre
tal situacdo, argumentando sobre a hipotese de que avaliagdo
seja hoje um fenomeno indefinido, sendo este um motivo
de controvérsias entre alunos e professores. Moretto (2009,
p-115) também tem essa mesma visao.

Avaliar tem sido um tema angustiante para professores e

estressante para alunos. Nas conversas com professores,

orientadores e diretores, o assunto “avaliacdo” ¢ sempre

lembrado com um suspiro de desdnimo e uma frase eloquente:
“Este ¢ o problema! Ai esta o no.

Perrenoud (1999, p.13) comenta sobre esse modo de
avaliar “tradicionalmente”, afirmando que:

[...] a avaliagio ndo tem um fim em si. E uma engrenagem

no funcionamento didatico, mas globalmente, na selecdo e na

orientagdo escolares. Ela serve para controlar o trabalho dos
alunos e, simultaneamente, para gerir os fluxos.

Mesmo com essa possivel indefinicdo, ¢ claro para
todos esses estudiosos, que avaliar ¢ fundamental para o ato
de ensinar. O que ocorre, muitas vezes, ¢ o distanciamento
entre educar e avaliar. Muitos docentes desenvolvem um
processo de ensino em que o discente até compreende o
conteudo exposto, mas, quando se apresenta & prova, muitas
vezes, tal conhecimento ndo se revela. Pode-se compreender
que avaliagdo € um processo de aprendizagem que envolve,
primordialmente, aluno e professor. Por meio deste processo,
¢é possivel apresentar ao estudante um retorno do que ele tem
aprendido, compreender como ele chega ao conhecimento e
0 que ¢ necessario executar ou modificar para o seu melhor
desempenho. Luckesi (2011, p.150) defende avaliagdo como
um:

[...] recurso que da suporte a constru¢do de resultados
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escolares bem-sucedidos. A avaliacdio como forma de
conhecimento ¢ apresentada, entdo, como a que subsidia a
obtengdo dos resultados satisfatorios de determinada agdo,
que aqui, no caso, ¢ a aprendizagem do estudante.

Assim sendo, ¢ compreensivel quando se defende a
avaliacdo como uma oportunidade de a¢ao do professor sobre
o processo de conhecimento dos seus alunos, distinguindo-a
de uma simples estratégia de verificagdo, que se esgota
no momento em que o professor corrige a prova e obtém o
resultado quantitativo. Ao aprofundar nos estudos sobre
avaliacdo da aprendizagem escolar, Bloom, Hastings e
Madaus (1983), um marco tedrico no tema, distingue trés
tipos de avaliagdo: a diagnoéstica, a formativa e a somativa.
A avaliagdo diagnoéstica tem a funcdo de verificar os
conhecimentos prévios dos estudantes. Com ela, consegue-se
identificar em qual momento de aprendizagem o educando se
encontra e como ele constr6i o conhecimento. Luckesi (2011,
p-82) pondera que:

Para que a avaliagdo diagnostica seja possivel, é preciso

compreendé-la e realiza-la comprometida com uma

concepgao pedagogica. No caso, consideramos que ela deva
estar comprometida com uma proposta pedagdgica historico-
critica, uma vez que esta concep¢do esta preocupada
com a perspectiva de que o educando devera apropriar-se

criticamente de conhecimentos e habilidades necessarias a

sua realizagdo como sujeito critico dentro desta sociedade que

se caracteriza pelo modo capitalista de produgao. A avaliacdo

diagnostica ndo se propde e nem existe de uma forma solta e

isolada. E condig@o de sua existéncia a articulagdo com uma

concepgao pedagdgica progressista.

E perceptivel a defesa que Luckesi faz da avaliagdo
diagnostica comprometida com uma perspectiva pedagogica
critica, em que o professor tenha total ciéncia do significado
e da operacionalizagdo desse instrumento, ja que a avaliacao
diagnostica pode determinar a presenca ou auséncia de
conhecimentos, habilidades e pré-requisitos, e o professor pode
sondar a situa¢do de desenvolvimento do aluno, verificando o
que aprendeu ou ndo. Nesse sentido, toda e qualquer atividade
trabalhada, em sala de aula, deveria ter a fun¢ao diagndstica.

Outro tipo de avaliacdo ¢ a formativa. Essa tem o objetivo
de consolidar o conhecimento apresentado ao estudante
e analisar como ele o absorveu, bem como constatar o que
ele necessita desenvolver. Por essa avaliagdo, também, o
professor tem a capacidade de analisar o seu trabalho, ver
que tipo de metodologia ele precisa utilizar ou qual recurso
precisa aperfeicoar com intuito de auxiliar o seu aluno. “E
formativa toda avaliacdo que ajuda o aluno a aprender e
a se desenvolver, ou melhor, que participa da regulagdo de
aprendizagens e do desenvolvimento no sentido de um projeto
educativo” (PERRENOUD, 1999, p.103). A respeito desse
tipo de avaliacdo, Bloom, Hastings e Madaus (1983) defendem
que ela sirva para localizar as deficiéncias na organizagdo do
ensino, tendo como objetivo aperfeicoar o processo e oferecer
condigdes para o éxito do aluno.

Diante dessas discussdes, evidencia-se a necessidade de
se pensar a avaliagdo como uma via de mao dupla, em que
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o professor avalia o aluno, mas também ¢ avaliado pelo
processo e resultado construido. Outra constatagdo ¢ a de
que, ao avaliar, o professor faz os diagndsticos e sobre esses
precisa atuar de modo a corrigir as falhas do processo. Jorba
e Samarti (2003) chamam essas estratégias de regulacao e de
autorregulagdo. Para eles, a regulagdo diz respeito as agoes do
professor, apos os resultados obtidos em uma avaliagdo, no
intuito de assegurar determinado conhecimento ou habilidade
a ser construido. Ja a autorregulacdo sao as a¢des do proprio
aluno com o mesmo intuito.

No caso da avaliagdo somativa, essa verifica o nivel de
aprendizagem discente, por meio da atribuicdo de notas,
permitindo uma classificagio ao final do curso. Bloom, Hastings
e Madaus (1983) apontam o carater classificatorio desse tipo de
avaliac@o, cujo nivel de aproveitamento prioriza a seletividade
e a competividade. Hoffman (1998, p.57) diz que: “a pratica
avaliativa classificatoria considera as tarefas de aprendizagem
a partir de uma visdo linear, sem contemplar a gradacao das
dificuldades naturais nas tarefas que se sucedem” .

Essa critica mostra uma discordancia da autora em relagao
a atuagdo do professor que, muitas vezes, desconsidera o
nivel de dificuldade de cada tarefa, bem como as habilidades
individuais dos alunos. Isso significa, ainda, que o professor
deva usar os resultados somativos na busca de identificar
os conhecimentos a serem construidos, ndo abandonando a
prova no momento da identificagcdo da nota. A avaliacao tem
como principal func¢do sinalizar aos alunos e professores o
que ainda precisa ser trabalhado, como acdes de regulacao
ou de autorregulagdo, funcionando como um instrumento de
permanente diagndstico.

3.2 Avaliacio da aprendizagem como instrumento de
classificacdo e punicio

Ao longo da historia, a avaliagdo cumpriu a fungdo
de classificar e excluir. Entendia-se que, por meio da nota,
era possivel nivelar o conhecimento do aprendiz. Assim,
conforme a nota, o aluno era classificado como péssimo, ruim,
regular, bom ou excelente. Com esse resultado, os alunos
eram classificados e separados em salas, dependendo do grau
de conhecimento.

A avaliagdo ¢ tradicionalmente associada na escola, a criagdo

de hierarquias de exceléncia. Os alunos sdo comparados e

depois classificados em virtude de uma norma de exceléncia,

definida no absoluto ou encarnada pelo professor e pelos
melhores alunos. Na maioria das vezes, essas referéncias
se misturam, com uma dominante: na elaboragdo de
tabelas, enquanto alguns professores falam de exigéncias
preestabelecidas, outros constroem sua tabela a posteriori,
em funcdo da distribuigdo de resultados, sem todavia chegar

sistematicamente a melhor nota possivel ao trabalho ‘menos
ruim’ (PERRENOUD, 1999, p. 11).

O intrigante ¢ que, ainda hoje, apesar do avanco nos estudos
sobre avaliagdo e das constantes capacitacdes dos professores,
ainda se tem casos de docentes que ndo conseguem abandonar
tais praticas. Talvez, por esse motivo, a avaliacdo tem sido
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considerada uma das atividades mais complexas e polémicas
entre as atribuidas ao professor (GOMES; ORTEGA;
OLIVEIRA, 2010). Entretanto, como alerta Moretto (2009),
uma performance que ndo atinge a nota esperada ndo significa
incompeténcia do aluno e que um professor competente utiliza
diversos instrumentos de avaliagao.

Além do
discriminatdrio, a avaliagdo também apresenta caracteristica

aspecto  classificatorio, muitas vezes,
punitiva. Nesse viés, o erro aparece, no passado, como o
detonador de castigos fisicos, tais como: bater no aluno
com régua, colocé-lo sobre graos de milho, ou deixé-lo
de pé no decorrer da aula. Hoje, tais martirios sdo pouco
comuns, entretanto, persiste a violéncia moral, em que: “o
professor cria um clima de medo, tensdo e ansiedade entre
os alunos” (LUCKESI, 2011, p.190), expondo publicamente
as fragilidades de quem ainda ndo aprendeu, chegando a
ridiculaliza-lo e, em decorréncia disso, colocando quem
acerta como exemplo para os colegas. O autor lembra que,
para Comeénio, o pai da Didatica, o medo e a tensao estimulam

o aluno a estudar, para evitar uma punicao publica.

3.3 Avaliac¢iio como instrumento de aprendizagem

Ao se comprometer com o estudo da avaliagdo sob os
aspectos contextuais envolvidos em sua aplicacdo, chega-se a
avaliagdo formativa, que procura, segundo Hoffmann (2011),
envolver aspectos humanos, politicos, sociais, culturais
e contextuais, implicados no processo de construcdo do
conhecimento. Sob essa perspectiva, associa-se as questdes
emocionais a fatores humanos, culturais e contextuais
inerentes ao avaliar. Ao planejar uma avaliagdo, o professor
necessita compreender que esse instrumento ndo tem a fung@o
apenas de verificagdo, mas, principalmente, de aprendizagem
do aluno. Para que isso ocorra corretamente, o formador
deve refletir sobre os objetivos das questdes avaliativas,
elaborando-as de acordo com os niveis cognitivos dos alunos.

Bloom, Hastings e Madaus (1983) esclarecem que para
cada objetivo de aprendizagem, ha um nivel cognitivo a ser
alcangado. Diante disso, o docente ndo deve cobrar em uma
avaliagdo que o estudante demonstre a habilidade de analisar
um conceito que ele nem sequer compreendeu. Seguem os seis
niveis cognitivos e seus objetivos, de acordo com aos autores.

Figura 1 — Taxionomia de Bloom

Aplicacdo

Fonte: Bloom, Hastings e Madaus (1983).

Dificuldade
Crescente
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Os autores definem o primeiro nivel como o de

conhecimento: trata-se do saber do aluno referente
ao conhecimento trabalhado; o segundo nivel é o de
compreensdo: refere-se ao entendimento do aluno frente ao
conteudo apresentado; o terceiro € a aplicagdo: ¢ a agao do
aluno frente ao conhecimento absorvido; o quarto nivel de
conhecimento ¢ a andlise: trata-se da capacidade critica do
aluno diante do conhecimento adquirido; o quinto ¢ a sintese:
¢ a capacidade do aluno de elencar os pontos-chave referentes
ao conhecimento recebido; e o ultimo nivel cognitivo, que
¢ a avaliagdo: trata-se da capacidade de o aluno executar
julgamentos a respeito do conhecimento compreendido.

Essa teoria de Bloom muito auxiliou os professores
a identificarem criticamente os diversos conteudos e as
habilidades a serem desenvolvidas nos alunos, bem como os

diferentes modos como cada um pode ser trabalhado.

3.4 As emocdes que permeiam a prova

Quem nunca sentiu um frio na barriga ao se deparar
com uma prova da disciplina que acredita ser dificil? Quem
nunca esqueceu um conceito da matéria na hora do exame,
apesar de ter estudado por horas? E por que isso ocorre?
Essas emocdes estdo ligadas as vivéncias dos alunos diante
da prova como instrumento de verificagdo, classificacdo ou
puni¢do, ndo como parte do processo de aprendizagem. Esse
carater definitivo da prova na vida dos alunos ¢, grande parte
das vezes, responsavel pelas emocdes negativas que os tomam
no momento da avaliagdo. Outros fatores vinculados a tais
emocdes se referem a distancia entre o que € cobrado e como
¢ cobrado na prova e o que foi efetivamente trabalhado em
sala de aula.

Entende-se como emog¢ao o que se experimenta em alguma
situagdo. Quando se alcanca algo que ndo se esperava, por
exemplo, e se fica surpreso, naquele momento, experimenta-
se a emocao conhecida como surpresa. Dependendo da
experiéncia, pode-se experimentar mais de uma, na mesma
situacdo.

As emogdes influenciam a aprendizagem de todo
individuo. Vygosty (2003, p.121) j& afirmava isso:

A emocdo ndo ¢ uma ferramenta menos importante que

o pensamento. A preocupagdo do professor ndo deve se

limitar ao fato de que seus alunos pensem profundamente

¢ assimilem a geografia, mas também que a sintam. [...]

as reagdes emocionais devem constituir o fundamento do
processo educativo.

Ao estudar sobre as emog0es na interagdo em sala de aula,
Brasileiro (2012) se apoiou em autores como Charaudeau
(2000), Damasio (2000) e Maturana (2005) para conceituar o
termo. Apo6s incursdes nos dados empiricos, ela concluiu que
emogdes sao:

as emocdes como dinamicas biopsicossociais partilhadas

(pois circulam entre os individuos sociais, sdo construidas

nas trocas linguageiras, submissas as normas sociais e

relacionadas a saberes de crengas e a representagdes sociais),
situadas (por emergirem nas e pelas agdes e interagdes sociais
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onde os participantes conjuntamente constroem, desconstroem
e reconstroem o contexto), distribuidas (ja que sdo publicas e
circulam entre os diferentes participantes, diferentes midias e
linguagens, incluindo os objetos que podem estar envolvidos),
podendo ser intencionais (quando ligadas a algum proposito
estabelecido) ou ndo (BRASILEIRO, 2012, p.142).

Entendendo a relevancia deste conceito, esse ¢ assumido
como referéncia para as analises dos dados coletados, no
intuito de se construir uma resposta para a pergunta desta
pesquisa. Para os autores as emogdes sdo ocorréncias
bioldgicas, psicoldgicas e sociais, que podem estar situadas
em determinado sujeito ou partilhadas entre um grupo, que
podem ser intencionais ou motivadas por algum evento
externo. Para melhor identificagdo das emogoes, adota-se a
classificacdo de Reeve (2006). Essa classificagdo auxiliou
na identificacdo, elaboragdo e analise dos dados referentes
ao questionario desta pesquisa. Segundo ele, as emocdes
podem ser classificadas como: positivas, negativas ou neutras.
Algumas destas sao:

e Emogdes positivas: esperanga, alegria, alivio, gostar, orgulho,
excitacdo, dedicagdo, satisfagdo, entusiasmo, contentamento,
prazer, triunfo, otimismo.

Emogdes neutras: espanto, surpresa, assombro.

Emogdes negativas: tristeza, angulstia, frustracdo, desprezo,

arrependimento, culpa, vergonha, desdnimo, medo, panico,

ansiedade, aborrecimento, furia, 6dio, vinganga, desamparo,
desprazer, derrota, abatimento, inseguranga, humilhagéo,
panico, nervosismo, tensdo, preocupagdo, aflicdo. Nessa
mesma obra, Reeve (2006) cita Lazarus (1991), para
apresentar o modo como este estuda cada emogao relacionada
a sua natureza complexa.

Quadro 2 — Avaliagdes complexas de Lazarus: tipos de beneficio,
dano ¢ ameaca.

Avaliaciao Emocao
Progredir em direcdo a uma meta Felicidade
Receber crédito por uma realizagao Orgulho
Melhora de uma  condigdo Orgulho
angustiante
Acreditar que um resultado desejado E
Beneficio é posg{ve] Speranga
Desejar ou participar de uma relagdo Amor
afetuosa
Sentir-se comovido com o sofrimento s
. Compaixdo
alheio
Apreciar uma dadiva altruista Gratiddo
Ser diminuido por uma ofensa .
Raiva
pessoal
Transgredir um imperativo moral Culpa
Danos  peixar de cumprir um ideal do ego Vergonha
Sofrer uma perda irreversivel Tristeza
Tomar um objeto ou ideia intragavel | Repugnancia
Enfi i a .
n reytar uma ameaga Incerta € nao Ansiedade
especifica
Enfrentar um perigo imediato e
Pavor
Ameaca |avassalador
Querer o que outra pessoa tem Inveja
Ficar ressentido com um rival por ..
. Citime
uma perda de privilégio
Fonte: Lazarus (1991).
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As proposicdes do autor puderam contribuir para a
identificagdo e analise dos dados desta pesquisa, gerados a
partir dos questiondrios semiestruturados, ja que beneficios,
danos e ameagas foram evidenciados no decorrer do estudo.
Por fim, vale resumir para o leitor que, nesta se¢do busca-se
compreender o conceito de avalia¢@o e os tipos que a compdem.
Entende-se que, muitas vezes, esse instrumento ¢ utilizado
como classificagdo e puni¢do e ndo como um instrumento de
aprendizagem. Viu-se, também, os preceitos da Taxionomia
de Bloom, que orientaram a analise das habilidades cognitivas
a serem desenvolvidas nos alunos e encerra-se a se¢do com o
conceito de emogao, bem como suas classificagoes (positivas,
negativas e neutras) ou fungdes perante eventos da vida.

3.5 A discussao sobre os dados

A primeira questdo do instrumento de pesquisa retratava
as emocgoes sentidas durante as aulas, sendo solicitado ao
aluno que marcasse as trés emogdes mais evidentes para ele
e, na sequéncia, justificasse as escolhas. Foram obtidas 156
respostas. Ao todo, 93% foram respostas com percepgdes
positivas (alegria, dedicagdo, otimismo, entusiasmo) e 7%
com percepedes negativas. E possivel associar o momento
vivido as emogdes positivas de alegria, dedicagdo, otimismo
e entusiasmo, os quatro primeiros itens mais apontados, em
virtude de ser, o momento da aula, uma experiéncia gratificante
de desenvolvimento, na qual o aluno se dedica para conseguir
construir o conhecimento proposto pelo professor, retratando
seu otimismo e entusiasmo. Lazarus (1991), ao apresentar seu
estudo sobre emogdes complexas associadas aos eventos da
vida, vinculou tais emogdes as ideias de progresso em diregao
a uma meta e de crenga na possibilidade de realizagdo de um
resultado desejado, exatamente, o contexto vivido na sala de
aula, quando a avaliacdo ainda ndo ¢ o foco. Essas emoc¢des
positivas sdo justificadas pelos alunos.

Porque estava com muita vontade de estudar (2CCN).

Sinto prazer em estudar (§DN).

Pois acredito no poder de transformagao que estes momentos

me proporcionario (7PN).

Os dados apresentam emocdes mais situadas em cada
sujeito, que possui sua motivacdo ¢ um modo particular
de significar o momento da aula. Nao revelam, contudo,
diferencas significativas dessas emogdes entre os trés cursos
envolvidos, nem mesmo em relagdo ao momento do aluno no
curso (inicio ou fim). Vale mencionar a ocorréncia de relatos
pontuais de cansago por parte de alguns alunos no final do
curso, somado a certa inseguranga sobre o futuro. Assim como
Lazarus (1991) apresenta em seu quadro, isso pode se referir
ao futuro duvidoso e incerto diante das responsabilidades a
assumir.

Medo e inseguranga por estar no final do curso, e entusiasmo

por querer aprender cada vez mais (6CCN).

Afli¢do e inseguranca por ndo estar atuando na area parece
que ndo vou dar conta (6PN).

A segunda pergunta estava relacionada as emocgdes
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no momento antes das provas. Houve 121 respostas, 70%
negativas (nervosismo, tensdo, ansiedade, preocupagdo e
medo), 20% positivas. Conforme Lazarus (1991) descreve,
em seu quadro, essas emocdes se referem ao temor em nao
alcancar o que sera proposto.
Medo de errar ou esquecer algo que estudei ou aprendi
durante as aulas e contetidos ministrados (10DN).
As avaliagdes nos remetem as expectativas ou as emogdes de
coisas que podemos esperar ou ndo. Sempre acho que estudei
pouco (2CCN).

Medo de esquecer tudo que ja estudei (6PN).
Porque fico pensando muito e medo e dar branco (1PN).

Ao analisar as respostas do curso de Direito, percebe-se
desconfianga, nervosismo e tensao, que podem ser associados
ao proprio contexto da realidade juridica. No curso de Ciéncias
Contabeis, verifica-se menor ansiedade, ja que as questdes
propostas sdo objetivas e coerentes com a realidade do curso,
as provas, em sua maioria, contém respostas exatas. No curso
de Pedagogia, em que a subjetividade tende a ser maior, a
inseguranca ¢ o medo sdo predominantes, principalmente,
em relagdo ao modo de abordagem dos contetdos nas provas.
Ao se remeterem ao modo de abordagem, os alunos aludem
a questdes que possam cobrar além do conhecimento puro,
mas outras habilidades cognitivas de maior dificuldade, tais
como: compreensao, aplicagdo, analise, sintese ou avaliagdo
do contetido. O problema esbarra no fato de que, nem sempre,
os alunos se sentem preparados o suficiente, para articularem
tais raciocinios complexos relativos ao contetido avaliado. As
respostas relativas a “dar branco” ou “esquecer algo” remetem
a percep¢do de uma prova tradicional, em que sdo cobrados
conteudos literais, que precisam ser recordados, normalmente,
vinculados ao nivel de conhecimento, apontado por Bloom,
Hastings e Madaus (1983).

Aterceira questdo abordava as emogdes durante as provas.
Obteve-se 119 respostas, sendo 69% negativas (nervosismo,
tensdo, ansiedade e preocupag@o). Como Lazarus (1991)
mostra, em seu quadro, essas se devem ao fato de uma ameaga
eminente.

Pois, as vezes, sei as questdes, fico nervosa e esquego quase

tudo me toma a inseguranga e tensao tudo junto (2DN).

Sem uma nota boa vocé nao passa (10DN).

Tento dar o maximo da minha pessoa para fazer uma boa

prova (2CCN).

Medo de ndo conseguir passar para a prova o contetido
estudado (6PN).

Verifica-se que, no Direto, o nervosismo e a tensdo,
juntamente comreceio de esquecimento, o que ¢ compreensivel,
uma vez que as respostas sdo, de certa forma, mais exatas, e
anota ¢ o resultado que vai definir o sucesso ou insucesso do
aluno. O curso de Ciéncias Contabeis demonstra esperanga e
esforco em suas emogdes, mostrando, mais uma vez, que a
objetividade do curso promove certa seguranga em relagdo ao
sucesso nas provas para os estudantes, que compreenderam
o conteudo. Lazarus (1991) aponta que essas emogdes sao
benéficas e demonstram que os discentes acreditam que os
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resultados desejados sejam possiveis. Porém, no curso de
Pedagogia, acentua-se o medo, apresentando estranheza,
afinal as respostas nao sao prontas e acabadas, se os discentes
entenderem o contexto dos conteudos, eles conseguirdo
argumentar de forma convincente.

A quarta questao se referia as emogdes percebidas apds as
provas. Foram 74 respostas, das quais 62% correspondentes
a emogoOes negativas (ansiedade, preocupacdo, medo e
nervosismo). E possivel perceber uma queda no indice de
emocdes negativas. Lazarus (1991) alerta que essas emogdes
estdo ligadas a ameaga que os estudantes sentem apds a prova,
ao fato de ser determinante para a aprovagdo na disciplina ¢ a
continuagdo no curso’.

Medo da minha nota ndo ser boa. (10DN)

Fico ansiosa para saber o resultado (6CCN)
Porque aguardar o resultado ¢ angustiante. (1PN)

Percebe-se, também, que os alunos revelam certa
consciéncia em relagdo ao sentido da avaliagdo no processo,
reconhecem que deveriam ter estudado com mais afinco,
porém expressam certo alivio por ter passado esse momento.

A alegria da missdo cumprida. O arrependimento de ndo ter

estudado mais e a ansiedade pela corregdo e nota. (10DN)

Alegria de saber que posso passar e vencer mais uma etapa.

Preocupagio: sera que esta tudo certo? (2CCN)

A tensdo inicial e processual ja passou e ja ndo ha como agir
sobre o fato, resta aguardar com esperanga. (6PN)

A quinta pergunta indagava se as emogoes sentidas ao
fazer uma prova sdo semelhantes, diferentes ou muito mais
intensas em relagdo aos demais colegas. Ao se visualizar, no
gréfico, as respostas, percebe-se que a maioria participante
acredita que as suas emogdes sdo semelhantes as das demais
pessoas, quando passam por esse momento.

O objetivo desta questdo foi de sondar se o aluno
considera tais emogdes sentidas no momento da prova
como algo comum/partilhado com os colegas em situagao
de avaliacdo, ou se entendia ser algo situado nele proprio.
Os dados mostram que as percepcdes tendem a naturalizar
as emogoes negativas, ja que 77% confirmam essa assertiva
como uma emocdo partilhada pelo grupo. Considerando
os estudos de Hoffmann (2007, 2011) e Perrenoud (1999),
essa dedu¢do vai de encontro a uma avaliacdo formativa,
processual, que envolve fatores humanos, politicos, sociais,
culturais e contextuais, implicados no processo de construgdo
do conhecimento, ja que a prova ainda ¢ considerada como
o instrumento avaliativo mais decisivo na vida escolar,
prevalecendo o valor alcangado.

A ultima questdo abordou se as emocdes sentidas estdo
relacionadas a qualquer disciplina ou a algumas disciplinas
especificas. Questionava também, se o estudante percebia
alguma diferenga entre os conteudos cobrados nas provas e
os trabalhados em sala. Houve 46 respostas, e dessas 47% das
pessoas disseram que essas emogdes se relacionam a prova

de qualquer disciplina, os 43% restantes relacionaram as
provas de determinada disciplina. Quanto a diferenga entre os
conteudos das provas teve-se também, 46 respostas. Dessas,
56% disseram que ndo; 32%, as vezes; e 12%, sim, sinalizando
para uma realidade diferente da que foi hipotetizida no inicio
da pesquisa. Mais uma vez, os dados evidenciam a tendéncia
em se naturalizar o estado de tensdo como algo inerente as
provas, o que contribui para que a avaliagdo somativa continue
a funcionar com um instrumento de punigdo e classificagdo,
ja que, o clima de medo, tensdo e nervosismo interfere no
raciocinio logico.

4 Conclusao

Este artigo ¢é resultado de uma questdo muito comum em
sala de aula, mas ainda sem a devida atengdo nas pesquisas
do campo educacional. Pretendia-se, como objetivo geral,
compreender que tipo de emocgdes os alunos do Ensino
Superior tém ao fazerem uma avaliagdo somativa. Os
resultados demonstraram que emogdes negativas como
preocupagdo, ansiedade, nervosismo, tensdo e medo sdo as
recorrentes no momento da prova. Essas causadas por um
clima de teste ameacador, que classifica e pune os avaliados.

Identificou-se que as emoc¢des vdo se modificando entre
cada momento de estudo, o que antecede a prova, na hora da
prova e depois dela. A esse respeito foi possivel verificar que a
vontade em adquirir o conhecimento ¢ predominante entre os
participantes, as vezes, desanimados pela rotina exaustiva de
trabalho e estudos. Constatou-se um nervosismo elevado antes
das avaliagdes, principalmente, em relagcdo ao esquecimento
da matéria estudada. Verificou-se, também, uma preocupagao
sobre como os contetidos seriam cobrados na provas. Ja
durante as avaliagdes, destacaram-se diferentes emogdes nos
trés cursos informantes: tensdo no Direito, esperanga nas
Ciéncias Contabeis e medo na Pedagogia. Apds as provas, a
maioria dos estudantes demonstrou consciéncia em relagao
a fungdo do processo avaliativo e com o sentimento de dever
cumprido, ficando, contudo, ansiosos pelo resultado, afinal,
este resultado ¢ decisivo para a vida académica.

Quanto ao contexto de aplicacdo da avaliagdo somativa
na instituicdo de Ensino Superior estudada, foi possivel
concluir que ¢ 0 momento mais aspero do processo de ensino/
aprendizagem, ha ainda muita rigidez, passando a impressao
de que ¢ necessario criar um clima de desconfianca e stress
partilhados entre professor e alunos, durante a realizag@o
desse instrumento, mostrando que ele serve, efetivamente,
para testar conhecimentos e classifica-los: uma espécie de
“tudo ou nada”.

No decorrer do estudo, testou-se a hipdtese de que a
percepgdo de incoeréncia, associada a outras relativas a
ameaca do insucesso académico poderiam causar diversas
sensagdes negativas entre os estudantes, tais como: medo,
fracasso e inseguranca. Ao concluir o estudo, € possivel

3 Isso decorre do fato de que muitos alunos t€m financiamentos estudantis que preveem aproveitamento positivo dos contratantes.
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afirmar que a hipotese foi parcialmente confirmada, ndo
houve comprovagdo com relagdo a incoérencia entre o
conteudo ministrado e o cobrado nas provas. Por outro lado,
as emocdes negativas estdo presentes durante todo o processo
educativo académico dos cursos analisados, principalmente
antes, durante e apds as avaliagdes, mostrando que ainda se
perpetua a abordagem da avaliagdo classificatoria e punitiva.

Esta pesquisa despertou o interesse em investigar os
professores quanto a avaliagdo, verificar como eles enxergam
esse instrumento e verificar se ha a necessidade de criar esse
clima de tensdo no momento das provas. Tais pesquisas
poderao se desdobrar em outras delimitagdes, outros interesses.
O interesse , enquanto pesquisadoras, ¢ o de contribuir para
as pesquisas ja realizadas, sinalizando para o processo de
avaliacdo no Ensino Superior e, em outras oportunidades,
trazer dados que possam subsidiar o processo avaliativo como
instrumento de formagdo, que ajudem o aluno a aprender e a
se desenvolver.
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