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Resumo

O presente estudo teve como objetivo analisar a percep¢do dos estudantes de Ciéncias
Contabeis quanto a percep¢ao de influéncia da afetividade no processo de ensino-
aprendizagem a partir da Teoria Walloniana. Para tanto se realizou um estudo descritivo, do
tipo survey e abordagem quali-quanti com uma amostra de 149 estudantes de 4 campi de uma
das maiores universidades privadas do pais. Os dados foram analisados através da estatistica
descritiva, Teste do Qui-quadrado e do Teste Kruskall- Wallis. Os resultados evidenciaram
que 92% dos estudantes percebem a afetividade como um fator importante para o processo de
ensino e aprendizagem. Dentre os estudantes que afirmaram que a afetividade ¢ importante no
processo de ensino-aprendizagem, 73% mencionaram que esse comportamento influencia no
nivel de motiva¢do do estudante e outras 41% mencionaram um efeito no comprometimento.
Adicionalmente, a organizagdo e atengdo do professor ao aluno, expectativa de sucesso
profissional e interesse pelo conteido da disciplina tém maior peso no nivel de dedicagdo e
comprometimento. Por outro lado, o comportamento grosseiro e a desorganiza¢do do
professor figuraram como os fatores que mais afetam negativamente na dedicagdo e
comprometimento. O estudo contribui com o debate sobre o papel da afetividade
apresentando evidéncias quanto a sua importancia para o estimulo/desestimulo do estudante e
a melhoria do processo de ensino-aprendizagem nos cursos de Ciéncias Contébeis.
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1. INTRODUCAO

De acordo com Carmo, Chagas, Filho e Rocha (2014) o crescimento econdmico
aumentou o olhar sob o ensino profissionalizante brasileiro, especialmente, o universitario,
tendo em vista que a necessidade do mercado por forca de trabalho qualificada, a escassez de
vagas na rede publica e o elevado custo da mensalidade no setor privado exigiam uma politica
de estado que sanasse tais entraves.

Na busca pela expansdo do ensino superior e reducdo desses entraves, as politicas
publicas dos ultimos 15 anos aumentaram o nimero de institui¢des (publicas e privadas) e,
consequentemente, expandiram a oferta de vagas (Proies, Reuni), socializaram o acesso
através de aumento do crédito e concessao de bolsas (FIES, Prouni, PNAES) e da altera¢do no
processo de sele¢do (ENEM/SISU).

Ocorre que todas essas mudangas resultaram em maior heterogeneidade dos alunos,
aumento na demanda por professores, em sua maioria, sem preparagao pedagogica adequada,
bem como evidenciaram a importancia de fatores psico-pedagdgicos para o processo de
ensino-aprendizagem das novas geracdes (Ristoff, 2014; Coulon, 2017).

Dentre esses fatores psico-pedagdgicos esta a afetividade, representada pelas relagdes
e interacdes entre estudante-professor, estudante-conteudo e estudante-instituicdo figuram
como temas centrais. Numa perspectiva Walloniana, o aspecto da afetividade ¢ relevante para
a construcdo da pessoa e do conhecimento ao longo de todo o desenvolvimento do individuo.
Assim, a aprendizagem ocorre a partir da interacao do sujeito de com o meio e a forma como
ele interage com o professor, o conteudo e o ambiente (institui¢do) tem relevancia para o
processo de construg¢do do saber (Veras & Ferreira, 2010).

De acordo com Wallon (1941), o progresso da afetividade, em seu desenvolvimento,
comeca em uma base organica até se tornar cada vez mais relacionado ao meio social. Trata-
se de um processo com raizes na infdncia e que perdura até a fase adulta, porém com
dindmica e complexidade maiores. Especificamente, as teorias de pedagdgicas com foco no
sujeito atribuem a interagdo entre aluno-professor e aluno-objeto um peso representativo na
constru¢do do conhecimento (Muzikani, 1996).

Além disso, a emergéncia de metodologias ativas, a maior predisposicdo dos
estudantes a um processo de ensino mais independente e contextualizado transformou o
professor em um agente de estimulo (Moran, 2015), o que atribui a relagdo e a forma como o
sujeito de aprendizagem se relaciona com o professor e o objeto uma importancia impar
(Vendruscolo & Bercht, 2015).

A questdo central consiste na predomindncia das abordagens socio-cultural,
comportamentalista, interacionista e humanista como base para o processo de ensino-
aprendizagem. Nessas abordagens, o aluno figura como sujeito na construgdo do
conhecimento e a forma como ele interage afetivamente com o contetido e o professor pode
afetar no comprometimento do estudante com a constru¢do do conhecimento e por
conseguinte na eficiéncia do processo de ensino e aprendizagem (Moran, 2015).

Diante desse contexto, o presente estudo buscou responder o seguinte problema: Qual
a percepc¢ao dos estudantes de Ciéncias Contabeis acerca do efeito da afetividade no
processo de ensino-aprendizagem? O objetivo geral foi identificar a percepcao do estudante
quanto ao papel da afetividade para o processo de ensino-aprendizagem. Para tanto realizou-
se um estudo descritivo, do tipo survey e abordagem quali-quanti com uma amostra de 149
estudantes de Ciéncias Contabeis de uma das maiores universidades privadas do Brasil.

A andlise do papel da afetividade no processo de ensino emerge como tema de grande
relevancia, tendo em vista a sinalizacao de estudos anteriores de que as relagdes afetivas entre
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o estudante-professor e estudante-contetdo afetam em alguma medida o modo como o sujeito
de aprendizagem recebe, processa e transforma em conhecimento (Beck & Raush, 2014;
Vendruscolo & Berth, 2015). Além disso, os afetos positivos/negativos podem afetar no nivel
de comprometimento e motivagdo dos estudantes, fortalecendo ou fragilizando a eficicia do
processo (Veras & Ferreira, 2010; Barbosa Neto, 2016).

Deste modo, o presente estudo se torna relevante, pois evidenciou como o estudante de
Ciéncias Contabeis percebe a afetividade dentro do contexto académico e seus efeitos no
comprometimento, motivagao, desempenho etc. Compreender essa percep¢ao pode contribuir
com coordenadores e gestores no sentido de treinar o corpo docente a desenvolver métodos e
estratégias didaticas que estimulem os estudantes. Por outro lado, contribui com os
professores no sentido de entenderem que o tecnicismo das abordagens pedagogicas
tradicionais, focadas no professor, ndo deve ser descartado, porém, deve se atentar para o fato
de que o afeto do estudante pelo professor, contetudo, instituicao influenciam na forma de agir
ao longo da disciplina e curso. Essas relacdes ndo devem ser promiscuas, permissivas e que
ndo atenda ao objetivo inerente do ensino superior que € formar um cidaddao com habilidades
e competéncias técnicas e relacionais que os permitam desenvolver adequadamente uma
atividade profissional.

2. REVISAO DA LITERATURA
2.1. Afetividade e o processo de ensino-aprendizagem na perspectiva Walloniana

Segundo Mahoney & Almeida (2005, p.12) o processo de ensino-aprendizagem
consiste em “duas faces da mesma moeda” em que ‘o relacionamento interpessoal (professor-
aluno) ¢ determinante”. Isso porque conforme Albuquerque (2010), o professor ¢ uma
variavel importante no processo de ensino-aprendizagem ja que figura como elo de conexado
entre o educando, conteudo e a instituicdo. Mahoney & Almeida (2005, p.12) complementam
que, sendo um processo de interacao entre sujeitos € seu meio, os afetos (positivos/negativos)
sao fatores chaves. As autoras destacam ainda que:

No pdlo ensino

= A confianc¢a na capacidade do aluno aprender ¢ indispensével;

= Ensinar ¢ promover o desenvolvimento do estudante e o seu proprio;

= O fazer didatico exige diferentes saberes que sdo desenvolvidos ao longo do
tempo decorrente de um processo de integracao cognitiva-afetiva;

= QOs afetos fazem parte de todo o processo de ensino variando em seu
nivel/extensao e tipos em funcao do contexto;

No polo aprendizagem

= O aluno possui motivos diferentes para estar na escola;

= Suas caracteristicas se diferenciam em funcao do nivel de desenvolvimento;

= Possuem um “‘saber” prévio a partir da sua experiéncia (de vida e académica);
= As dimensdes afetiva-cognitiva-motora funcionam de forma integrada.

O que se depreende dessa definicdo ¢ que enquanto o ensino € a etapa focada no
processo de transmissdo do conteudo, a aprendizagem estard atenta a recepcdo e
processamento, mas em ambos os lados, as abordagens pedagogicas tradicionais serdao
limitadas para o alcance dos objetivos (Libaneo, 2005).

Destacado que as emogdes sao indispensaveis ja que o ensinar-aprender refere-se a um
processo de interagao social entre aluno e professor, compreendé-las dentro desse contexto ¢
essencial. As teorias do desenvolvimento da crianga foram essenciais para a proposi¢do das
teorias pedagogicas vigentes. Dentre essas, Vigotsky, Piaget e Wallon se destacaram
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(Muzikami, 1986). Dado o objetivo do estudo, a Teoria Walloniana foi privilegiada em
funcao de suas contribui¢des para o debate acerca da afetividade (Ferreira & Acioli-Régnier,
2010).

De acordo com Wallon (1995) a crianga constitui-se de um ser que possui potencial
genético, tipico da espécie humana e o ambiente em que estd inserido o proporcionard em
menor ou maior grau, o seu desenvolvimento. Nesse processo, os sentimentos gerados na
crianca tém um papel de conector entre o ensino e a aprendizagem. Segundo a Teoria do
Desenvolvimento de Wallon, a afetividade consiste:

“como o dominio funcional que apresenta diferentes manifestagdes que irdo se
complexificando ao longo do desenvolvimento e que emergem de uma base
eminentemente organica até alcangarem relagdes dinamicas com a cogni¢do, como
pode ser visto nos sentimentos.” (Ferreira & Acioly-Régner, 2010, p.26)

Wallon (1995, 2007) defende ainda que essa afetividade decorrera de um processo
dialético em que fatores bioldgicos e sociais interagirdo ao longo da vida do individuo de
modo a se definir o seu carater, caracterizado nesse contexto, como a forma como os
individuos reagem a determinados eventos. Nas palavras de Mahoney & Silva (2005), define-
se como a disposicao do individuo a reagir positiva ou negativamente a partir de estimulos
externos ou internos.

Mahoney & Almeida (2005) complementam ainda que a afetividade se divide em trés
niveis: (i) emocgao; (ii) sentimento e (iii) paixdao. A emoc¢ao ¢ a expressao inicial, dada, em
geral de forma corporal. A emog¢do farda com que as pupilas, musculos se contrariam ou
dilatem dependendo do tipo (medo, alegria, raiva, ciimes, etc.). Observa-se que € a conexao
entre o contato com o estimulo, seu processamento e a reagdo. A emocao ¢ o gatilho para a
reagdo do individuo ao estimulo. O sentimento refere-se aquele nivel em que ndo
necessariamente o individuo reagird visivel e fisicamente. Uma pessoa pode receber um
estimulo, desenvolver afetos que serdo processados e, parcimoniosamente reagir. Mahoney &
Silva (2005) observam que os adultos tém maior capacidade de lidar com os afetos e mante-
los no nivel do sentimento, pois compreendem que sua expressdo em niveis mais
transparentes pode gerar implicagdes para as relacdes sociais. J4 a paixdo: “revela
aparecimento do autocontrole para dominar uma situagdo: tenta para isso silenciar a emogao;
ndo aparece antes do estagio do personalismo (3-6 anos de idade); caracteriza-se por ciimes,
exigeéncias, exclusividade. ” (Mahoney & Almeida, p.21-22, 2005). A despeito de se defender
que o fator bioldgico, organico ¢ inato, Wallon argumenta que a partir dessa natureza, o meio
em que o individuo se desenvolve “moldarda” o modus operandi da expressdao dos seus
sentimentos (Wallon, 1995).

Mahoney & Almeida (2005) afirmam ainda que a cognicdo € outro conceito relevante
no debate sobre afetividade e o processo de ensino-aprendizagem. Ela define-se a partir da
capacidade receber, processar e assimilar o conjunto de experiéncias vivenciadas (afetivas,
fisicas, sociais, etc.). E o desenvolvimento da cognigdo, que tem suas origens, também
organica, que possibilitard aos individuos compreender o estimulo recebido identificando-o,
definindo-o, classificando-o e construindo o seu proprio significado (Ferreira & Acioly-
Réginier, 2010).

De acordo com a Teoria Walloniana, as pessoas passam por cinco estdgios de
desenvolvimento (Figura 1) e, em todos eles, a afetividade e a cogni¢do caminhardao em um
processo dialético, formando o carater dos individuos e sua capacidade de compreender,
interpretar e reagir aos estimulos internos/externos.
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No estagio inicial, no primeiro ano de vida, a aprendizagem ocorre exclusivamente a
partir do contato com o outro. Os estimulos e reagdes se dao a partir do tato, audigdo, visdo e
paladar (sentidos). No 2°. Estagio, a crianca ja desenvolve uma maior coordenagao motora, a
visdo, linguagem verbal e audi¢do se transformam em canais de transmissdo e recepc¢ao de
suas experiéncias com o mundo, possibilitando-a questionar de modo a compreender. O
ensino-aprendizagem nesse estagio decorrerda do repertorio de experiéncias vividas e que
possibilite a crianga diferenciar os conteudos e objetos com os quais mantiveram contato.

No 3°. Estagio, a crianga ja a distingue do outro, nessa etapa que o ciimes € 0 egoismo
evidencia-se, sobretudo naqueles em que o convivio com outras criangas ¢ limitado ou
inexistente. Nessa etapa, aprendizagem ocorre a partir da diversidade das atividades e sua
possibilidade de escolha pela crianca daquelas que mais a estimula. Em muitos casos, o ndo
serd dado como resposta pela crianca e compete ao tutor, monitor ou responsavel saber mediar
adequadamente as situagdes. O respeito a crianga, a sua valorizac¢do, estimulo a socializagao
(com criangas de idades variadas) e o contato com a negagao as suas vontades sdo essenciais
para que os afetos desenvolvidos potencializem sua aprendizagem.
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Figura 1 — Etapas de desenvolvimento do individuo e sua relacio com o processo de ensino-aprendizagem
segundo Henry Wallon.
Fonte: Elaborado a partir de Wallon (1995, 2007), Mahoney & Almeida (2005)

No 4°. Estagio, a capacidade de diferencia¢do se aguga, e o potencial de exploracdo
mental aumenta. Nessa etapa, o desenvolvimento da abstracdo, da exploracdo mental,
classificagdo e agrupamento de objetos o possibilita a compreender o mundo em maior
amplitude. Coincidente com o inicio da vida escolar, o desenvolvimento da aprendizagem
deve se dar pela diferenciacdo entre os diversos estimulos (imagens, objetos, ideias, etc.).
Nessa etapa, a consideragdo do conhecimento prévio do estudante pode gerar afetos (positivos
ou negativos) e que contribuirdo ou prejudicardo o processo. Por fim, dada a iniciacdo da
aprendizagem (primeiros anos da vida escolar), ¢ possivel que haja uma inépcia inicial por
parte do estudante ja que ele estard a aprender algo novo, logo, ¢ importante considerar as
individualidades dos mesmos nesse processo ja que nem todos demonstrardo a mesma
capacidade de adaptagdo e reproducao do contetido transmitido (Mahoney & Almeida, 2005).
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O ultimo nivel, 5° Estagio, ¢ o da transformacao, do inicio da puberdade. Periodo em
que as mudangas fisicas e psicologicas se intensificam. Nesse estadgio, o adolescente buscara a
explorar o mundo de forma auténoma e independente, tentando compreender o mundo a partir
do “confronto, autoafirmagdo, questionamentos”. Esse processo se da a partir da interagdo
com seus pares, apoiando ou ndo, confrontando permanentemente o que vivencia com o que
ouve, v€ e sente em suas experiéncias académicas. Mahoney & Almeida (2005) destacam que
nesse estagio, o instrumento de aprendizagem predominante em termos afetivos ¢ a oposigao,
o confronto, principalmente por se tratar da fase em que o estudante estd construindo sua
identidade e definindo o grupo do qual participara.

A despeito da Teoria Walloniana negligenciar a faze adulta, por se tratar de uma
teoria do desenvolvimento da crianga, o adulto sera reflexo das construgdes e experiéncias
vividas até entdo. Como na fase adulta, o estudante ja tera seus principios, valores e carater
formado (Wallon, 1995), significa dizer que nessa etapa seus potenciais e limitagdes estardo
nitidos ¢ a forma como ele lidara com o processo de ensino-aprendizagem estara
relativamente definida. Entretanto, o afeto nessa etapa tera papel essencial seja no
acolhimento do sujeito. Esse acolhimento, seja pelo professor, demais alunos e instituicdo tem
papel central, pois figura como uma espécie de gatilho psicoemocional que afetara em sua
motivacao. Destaca-se que o acolhimento apresentado por Mahoney & Almeida (2005) nao se
confunde com paternalismo ou infantilizacdo do processo, pois como observam as autoras,
espera-se dos estudantes na fase adulta que assumam as “responsabilidades pelas
consequéncias de seus valores e atos”.

2.2. Comprometimento e processo ensino-aprendizagem

Nao se tem um consenso sobre o conceito de comprometimento. Segundo Meyer,
Allen & Gellatly (1990) ha uma evolug¢do de definicdes de comprometimento, existindo
diversas abordagens sobre o respectivo termo. No diciondrio Houaiss (2009) a palavra
comprometimento estd associada a dois aspectos: a) relacionado a ideia de ocorréncia de
acoes que impedem ou dificultam a consecu¢ao de um determinado objetivo. Por exemplo: “a
meta de estudar no fim de semana foi comprometida por outros compromissos...”. b)
relacionado a engajamento, envolvimento. Por exemplo: “o aluno ¢ comprometido com os
estudos”.

Salancik (apud Mowday, Porter e Steers, 1982) define o comprometimento numa
perspectiva comportamental, conceituando-o como um estado de ser em que o individuo cré
que suas agdes sustentam as atividades de seu proprio envolvimento. Para Klein, Molloy e
Cooper (2009) ha trés perspectivas de definir comprometimento que procuram nao confundi-
lo com outros fendmenos: comprometimento como uma atitude (atfitude); comprometimento
como uma forga (force); e comprometimento como um vinculo (bond).

No contexto educacional, Felicetti e Morosini (2010, p. 25) definem o
comprometimento com a aprendizagem, como ““a relevancia dada ao como aprender, isto €, a
variedade e intensidade de meios utilizados para tal, como também o tempo disponibilizado
para esse fim”. Para corroborar, as autoras citam a definicdo de Engers e Morosini (2007) que
inferem comprometimento discente com a aprendizagem constitui o envolvimento deste com
atividades relevantes que sdo instrumentais para sua aprendizagem.

Nesse contexto, Astin (1984) desenvolveu a Teoria do Envolvimento, onde ele define
comprometimento do estudante como o quanto de energia fisica e psicolégica que o estudante

\ . J4

destina a experiéncia académica. Ou seja, um estudante comprometido ¢ aquele que tem
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participacdo efetiva nas atividades escolares, tanto dentro como fora da sala de aula, e que
levam a resultados mensuraveis (Harper & Quaye, 2009).

A Teoria do Envolvimento de Astin ressalta a participacdo ativa do aluno, se ele esta
motivado e quanto tempo e energia ele dedica ao processo de aprendizagem. A Teoria do
Envolvimento destaca que o mais precioso recurso institucional pode ser o tempo do
estudante.

Contudo, além do tempo dispendido pelo estudante nas atividades académicas, Pace
(1979) ressalta que ¢ preciso também mensurar a “qualidade do esfor¢o”. Assim, além da
quantidade de esfor¢o, também deve-se atentar para a qualidade do esfor¢o que os estudantes
dispendem por meio das facilidades e oportunidades disponibilizados pela instituicdo. Como
“qualidade de esfor¢o”, entende-se os caminhos que o aluno utilizard para usufruir da melhor
forma dos recursos da institui¢do. Assim, para aprender, € preciso que os alunos dispendam
uma quantidade de tempo (abordagem quantitativa) e esforco (abordagem qualitativa).

Da Rocha e Gueller (2013) ponderam que a relagdo do comprometimento dos alunos
com relagdo a sua aprendizagem estd impregnada de diferentes fatores. Entre esses fatores, os
autores citam alguns: interesse, motivagdo, confianga e a perseveranga que sao componentes
do dominio afetivo. E todos estes fatores estdo também relacionados com a afetividade, uma
vez que um aluno com afeto positivo ao meio educacional que esta inserido, se compromete
mais com seu processo de ensino-aprendizagem.

No Brasil, Felicetti (2011) realizou um estudo que buscou analisar o
comprometimento do aluno bolsista do Programa Universidade para Todos — PROUNI com a
sua aprendizagem, e os impactos que esse novo académico pode desencadear na Universidade
e na sociedade. A questdo da qualidade na educagdo superior ¢ abordada sob as dimensdes
estabelecidas por Harvey (2011): entrada, processo e resultado. A autora comprovou que os
resultados reais ou potenciais na formag¢do do egresso do PROUNI estdo relacionados ao
comprometimento desse perfil estudantil com a sua aprendizagem.

Em uma pesquisa realizada no curso de graduacdo de Ciéncias Contabeis de uma
instituicao particular do municipio de Belo Horizonte (MG), Paiva, Santos, Barros, & Melo
(2013) procuraram analisar as possiveis relacdes entre competéncias docentes e
comprometimento discente, na percepcao 33 alunos. Adaptando as dimensdes validadas por
Medeiros (2003) no campo do comprometimento organizacional, os autores verificaram que o
comprometimento se sustenta, basicamente, nas dimensdes “recompensas e oportunidades” e
“afetiva”. Tal fato evidencia que a escolha e permanéncia do aluno no curso relaciona-se a sua
identificacdo com ele e, principalmente, a sua percep¢do de seus esforcos rumo a
aprendizagem serdo revertidos em beneficio proprio, principalmente em termos de inser¢ao
e/ou reposicionamento no mercado de trabalho.

Diante desse contexto, observa-se que, embora ndo seja possivel alterar o perfil do
aluno ingressante, as instituigdes de ensino podem identificar areas onde melhorias em relagao
ao ensino podem ser realizadas. E o estudo dos aspectos relacionados a afetividade pode
suscitar novas praticas educacionais que permitam ao aluno um maior comprometimento com
sua aprendizagem, obtendo melhores resultados no processo de ensino-aprendizagem, e
consequentemente tendo uma formacdo de melhor qualidade, bem como aumentando a
qualidade da propria institui¢ao.

2.3. Afetividade no ensino superior: pesquisas recentes

De acordo com Ribeiro (2010), apesar de diversos textos cientificos e relatorios de
orgdos governamentais evidenciarem que a afetividade ¢ considerada relevante para o
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processo educacional tanto no ensino fundamental, quanto no médio ou no superior, existe
uma negligéncia por parte do professor quanto ao papel da afetividade no processo ensino-
aprendizagem e comprometimento. Entretanto, mesmo com poucos estudos empiricos sobre
o tema, algumas evidéncias podem ser encontradas na literatura, sobretudo no contexto do
ensino superior, tais como:

. Quando os agentes (aluno-professor) buscam o desenvolvimento de afetos positivos, a
experiéncia de aprendizagem tende a ser mais efetiva. (Veras & Ferreira, 2010);

. As afetividades tém papel relevante na motivacdo do estudante, logo, tera efeito no
comprometimento € no processo de ensino-aprendizagem (Santos & Silva, 2013);

. As estratégias didaticas, o relacionamento aluno-professor e a utilizacdo de tecnologia
sdo relevantes para a motivacao e o processo de ensino-aprendizagem (Vendruscolo & Bercht,
2015);

. O processo de ensino-aprendizagem depende de fatores multiplos, entre eles a relagao
aluno-professor, motivacao, estratégias didaticas, auto estima, etc (Oliveira & Kottel, 2016);
. Inflexibilidade, inferiorizagdo do sujeito de aprendizagem, comportamentos racistas e

desconsideragdo das condigcdes psicologicas do estudante geram afetos negativos,
distanciamento do aluno e prejuizo ao processo de ensino-aprendizagem (Souza & Ribeiro,
2017);

. A consideracdo das demandas estudantis em termos de melhorias do processo
didatico-pedagogico, bem como o fomento a um ambiente dindmico e que estimule o
estudante potencializa o processo de ensino e aprendizagem (Beni et al., 2017).

Dessas evidéncias, pode-se deduzir que a afetividade dependera de fatores subjetivos
do professor (habilidade didatica, dominio do contetdo, etc.) e aluno (auto estima, motivagao,
comprometimento etc.), bem como ambientais (infraestrutura, e estratégias de estimulo aos
estudantes).

Habilidade didatica;
Dominio do contetdo;
Empatia com o aluno;
Comprometimento.

Falta de habilidade didatica;
Falta de dominio do conteudo;
Falta de empatia com o aluno;
Comprometimento.
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Auto estima;
Motivagio;
Comprometimento;
Tecnologia;
Infraestrutura.

Baixa estima;
Desmotivagio;
Descomprometimento;
Limitagdes tecnologicas;
Infraestrutura deficitaria.

Figura 2 — Fatores influenciadores do processo de ensino-aprendizagem
Fonte: Elaborado pelos autores

Conforme se verifica na Figura 2, a afetividade serd determinada em grande medida
pela experiéncia interacional entre aluno-professor (institui¢do e contetido, inclusive). Essa
interacdo poderd afetar positiva ou negativamente no processo de ensino-aprendizagem, pois
variaveis como a empatia do professor pelo aluno, sua habilidade didatica e comprometimento
com o processo pode afetar, por conseguinte na autoestima, motivagdo e comprometimento do
aluno. Por sua vez, o professor pode ainda fazer com que a experiéncia vivida pelo aluno seja
potencializada a partir da utilizagdo da tecnologia e infraestrutura disponivel desenvolvendo
atividades que estimulem a participacdo, interacdo e um comportamento ativo do estudante.
Entretanto, esse processo ndo ¢ unilateral, pois o aluno como sujeito de aprendizagem
recebera, processara e retornara ao professor os estimulos recebidos. Desse modo, a despeito
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do professor ser o mediador do processo de ensino e aprendizagem e a forma como ele
interage com o estudante afetar no seu comportamento, fatores como baixa estima,
desmotivacao e descomprometimento pode prejudicar o processo, mesmo que o professor
tenha desenvolvido apropriadamente seu papel. Wallon (2005) observa que ultrapassada a
fase da adolescéncia, o estudante deve compreender que ¢ responsavel pelos seus atos e
escolha, inclusive, quanto ao seu papel no processo de ensino-aprendizagem. Entretanto, essa
construgdo se inicia nas fazes anteriores, pois sera o periodo onde a formacao do carater e da
sua relacdo com a aprendizagem se constituem (Wallon, 1995; 2005).

3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O presente estudo classificou-se como descritivo, do tipo survey e com abordagem
quantitativa. De acordo com Cooper & Schindler (2003), as pesquisas descritivas buscam
evidenciar caracteristicas especificas sobre o fendmeno ou objeto estudado de modo que se
possa compreender melhor seu funcionamento e dindmica. Além disso, possibilita conhecer a
opinido ou percep¢ao de determinada amostra de sujeitos de pesquisa, de modo que se possa
posteriormente, a posteriori, testar-se hipdteses associadas (Malhotra, 2006). No presente
estudo buscou-se descrever as caracteristicas de 149 estudantes de Ciéncias Contdbeis de uma
das maiores universidades privadas do pais, bem como a suas percepgdes e opinides acerca do
efeito da afetividade sobre o processo de ensino-aprendizagem.

Quanto aos procedimentos, classificou-se como survey ou levantamento. Estudos
desse tipo utilizam, em geral, questiondrios, roteiros de entrevistas com vistas a se
compreender a opinido de determinados sujeitos de pesquisa acerca do fendmeno estudado
(Cervo, Bervian, & Da Silva, 2006). Especificamente, elaborou-se um questionario com 26
perguntas fechadas e uma aberta com vistas identificar e analisar a percepc¢ao dos estudantes
de Ciéncias Contabeis acerca da importancia da afetividade para o processo de ensino e
aprendizagem. Os dados foram coletados no periodo de 15 de outubro a 15 de novembro
através de coleta eletronica e presencial que utilizou o instrumento elaborado a partir da
literatura prévia. Para a utilizacdo do instrumento realizou-se um pré-teste no periodo de 05 a
14 de outubro e foram realizados ajustes nas perguntas e forma de apresenta¢do de modo a se
melhorar a qualidade das perguntas.

Por fim, quanto a abordagem do problema, o presente estudo classificou-se como
quantitativo, pois se utilizou basicamente de estatistica descritiva e inferencial par ase analisar
os dados. Segundo Raupp & Beuren (2006), as pesquisas quantitativas sdo aquelas que se
utilizam de métodos quantitativos e matematicos para a analise dos dados. Seu objetivo ¢
evidenciar caracteristicas e testar hipoteses prévias acerca do fendmeno estudado.

Como técnicas de analise de dados, se utilizou da estatistica descritiva e do Teste de
Independéncia do Qui-quadrado, Teste de diferencas entre médias e medianas (Kruskall-
Wallis). A utilizacdo dos respectivos testes se deu em decorréncia dos dados se referirem a
varidveis categdricas e que por natureza tendem a ndo atender aos pressupostos exigidos para
testes paramétricos (Siegel & Castellan Jr, 2006) com a finalidade de se analisar a associagao
e homogeneidade das respostas apresentadas pelos participantes do estudo.

4. ANALISE DE DADOS E RESULTADOS
4.1. Caracteristicas dos participantes do estudo

Inicialmente analisou-se as caracteristicas dos participantes do estudo (Tabela 1).
Verificou-se que 71,81% das participantes da amostra sdo do género feminino, reforcando a
predominancia de mulheres matriculadas nos cursos de Ciéncias Contabeis (Beck & Rausch,
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2014; Vendruscolo & Bercht, 2015; Barbosa Neto, 2016). Essa distribui¢ao tende a mudar o
cendrio da Contabilidade nos proéximos anos em termos de participagdo das mulheres no
mercado de trabalho. Segundo dados do ultimo levantamento realizado pelo Conselho Federal
de Contabilidade (CFC) em 2013, 41,22% dos profissionais registrados e ativos até aquele
ano eram do género feminino e com tendéncia de crescimento da propor¢ao de mulheres
comparativamente aos homens. Para justificar a afirmag¢do, o CFC comparou com os dados
2003 em que as mulheres representavam 34,07%.
Tabela 1 — Carateristicas socioecondomicas dos estudantes participantes da pesquisa

Periodo % 3oedo % 50 e 60 % 70 e 80 % Total %
n 34 2282 21 14,09 35 2349 59 39,60 149 100,00
Género Masculino 9 26,47 9 4286 7 20 17 28,81 42 28,19
Feminino 25 73,53 12 57,14 28 80 42 71,19 107 71,81
<=21 26 76,47 16 76,19 11 31,43 3 5,08 56 37,58
Idade >21<=25 6 17,65 1 4,76 10 28,57 30 50,85 47 31,54
>25 2 5,88 4 19,05 14 40,00 26 44,07 46 30,87
Ensino médio Pgblica 29 85,29 14 66,67 30 85,71 47 79,66 120 80,54
Privada 5 14,71 7 33,33 5 1429 12 20,34 29 1946
Solteiro 34 100,00 19 90,48 28 80,00 47 79,66 128 85,91
Idade Casado - - 2 9,52 5 14,29 9 1525 16 10,74
Outros - - - - 2 5,71 3 5,08 5 3,36
Empregado 7 20,59 4 19,05 15 42,86 28 47,46 54 36,24
N Estagiario 9 26,47 10 47,62 12 34,29 14 23,73 45 30,20
Ocupagao :
Autonomo 2 5,88 3 1429 3 8,57 6 10,17 14 9,40
Outros 16 47,06 4 19,05 5 14,29 11 18,64 36 24,16
Até 2 10 2941 1 4,76 4 11,43 12 20,34 27 18,12
Ffzf;?iir 3a5s 18 52,94 11 52,38 22 62,86 28 47,46 79 53,02
(Sal.min.) 6al0 5 14,71 6 28,57 9 2571 16 27,12 36 24,16
11 a20 1 2,94 3 1429 0 - 3 5,08 7 4,70
Pais 5 14,71 6 28,57 7 20,00 6 10,17 24 16,11
Formade  Estudante 3 8,82 5 23,81 13 37,14 9 1525 30 20,13
financiamento Bolsa 23 67,65 5 2381 14 40,00 33 5593 75 50,34
Outras 3 8,82 5 23,81 1 2,86 11 18,64 20 13,42

Fonte: Dados da pesquisa

Nota: *** ** * Estatisticamente significativo aos niveis ¢ p < 0,001, p < 0,05 ¢ p <0,10. O Teste de
Independéncia do Qui-quadrado evidenciou que existe associagdo entre Periodo vs Idade (x2- 24,569**%*),
Periodo vs Estado Civil (x>- 7,450***), Periodo vs Ocupacio (x>- 10,228***),

Em termos de faixa etaria, em média os estudantes participantes da amostra tém 23,93
anos (e a mediana de 22), sendo que o coeficiente de variacao foi de 24,73%, sugerindo uma
homogeneidade entre o grupo. As mulheres possuem em média 23,71 anos, enquanto os
homens, uma média de 24,49 anos. Apesar da diferenca relativa entre as idades médias dos
homens e mulheres, essa ndo foi considerada significativa conforme o Teste Kruskall-Wallis
(x* - 1,225 | p — 0,268). Conforme se verifica na Tabela 1, 69,13% dos estudantes possuem
faixa etaria igual ou inferior a 25 anos, destacando-se que nessa amostra, o estudante mais
jovem possuia 18 anos. Comparando as médias das idades entre os periodos (G1 — 1° e 2°
periodos, G2 — 3° e 4° periodos, G3 — 5° e 6° periodos e G4 — 7° e 8° periodos) verificou-se
diferencas estatisticamente significativas ao nivel de significancia de 1%. Os estudantes do 1°
e 2° periodos possuem em média 20 anos, os do 3° e 4° periodos possuem em média 22 anos e
os do 5° ao 8° (G3 e G4), possuem em média 26 anos. Essas evidéncias em termos de faixa
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etaria acompanham os estudos anteriores que analisaram tais tipos de dados, destacando-se
Beck & Rausch (2014), Vendruscolo & Bercht (2015) e Barbosa Neto (2016).

Além disso, observou-se que 80,54% dos estudantes participantes da amostra
cursaram o ensino médio em escola publicas, 71,14% possuem renda familiar até 5 salarios
minimos, 66,24% desenvolvem atividades remuneradas como estagiario ou empregado e
63,76% deles utilizam bolsa ou financiamento publico para financiar os estudos. Verificou-se,
ainda, que existe uma associagdo entre o periodo em que o estudante se encontra e possuir ou
ndo uma ocupagao, o que ¢ um indicativo positivo no sentido de que, a medida que avangam
no curso, a empregabilidade aumenta. Uma questdo relevante quanto ao perfil
socioecondomico dos participantes dessa amostra refere-se ao efeito das politicas publicas em
termos de inclusdo no ensino superior de familias que antes eram excluidas do sistema. A
despeito de todas as criticas em termos do efeito das politicas de acesso no ensino superior
(Carmo, Chagas, Filho, & Rocha, 2014), a propor¢do de pessoas desse publico no ensino
superior (Classes C, D e E) ¢ significativa e tem um efeito positivo, pois afeta no potencial de
renda futuro dessas familias (Queiroz, et al., 2013; Carmo, Chagas, Filho, & Rocha, 2014).

4.2. Analisando os indicativos de comprometimento

Posteriormente analisou-se os indicativos de comprometimento dos estudantes
participantes da amostra (Tabela 2). Para Engers e Morosini (2007) o comprometimento
discente com a aprendizagem constitui o envolvimento deste com atividades relevantes que
sdo instrumentais para sua aprendizagem. Astin (1984) desenvolveu a Teoria do
Envolvimento, na qual ressalta que um estudante que gasta energia estudando, participando de
organizagdes estudantis, e se relacionando com membros da faculdade e seus pares tém
maiores progressos na aprendizagem que aquele que ndo possui tais atitudes.

Nesse sentido, ao procurar identificar o envolvimento dos alunos de Ciéncias
Contabeis nas atividades relacionadas a aprendizagem, verificou-se que a 66,44% dos
estudantes declararam se dedicar aos estudos até 4h além das horas em sala de aula por
semana. Em termos de distribui¢do entre os periodos, verifica-se no inicio do curso (1° e 2°),
47,05% dos alunos dessa amostra declararam estudar mais do que 4h além daquelas dedicadas
em sala de aula. Apesar de ndo haver uma relagdo de causalidade deterministica entre as horas
de estudo e o desempenho do estudante, Barbosa Neto (2016) evidenciou uma correlagdao
positiva e significativa entre o desempenho do estudante € o seu comprometimento.
Analisando a distribuicdo de frequéncia da quantidade de disciplinas em que foi reprovado,
verificou-se que 54,36% dos estudantes nunca sofreram uma reprovagdo. Entretanto, pode-se
verificar que 18,79% sofreram 3 ou mais reprovagdes. A reprovagdo ¢ um problema
permanente no processo de ensino-aprendizagem, pois a0 mesmo tempo que indica que o
aluno ndo esta preparado para avangar as demais etapas do curso, ela pode servir como um
desestimulo aos estudantes (Muzikami, 1986; Libaneo, 2005).

Em termos emocionais, a reprovacdo pode afetar a autoestima do estudante,
proporciond-lo uma experiéncia negativa no processo de ensino gerando um bloqueio ou
empecilho ao processo de ensino-aprendizagem (Muzikami, 1986). Nao significa que se trata,
entretanto de algo negativo. Wallon (1995 e 2007) observa que, na fase adulta, o individuo
deve estar apto a assumir as responsabilidades pelas suas escolhas. Logo, o que se deve
questionar ¢: Até que ponto o professor construiu um ambiente saudavel e que proporcionou
uma chance de aprendizagem a todos? Como o conjunto de praticas utilizadas possibilitou a
todos que assimilassem o contetido para que fossem avaliados com equidade? O professor
preocupou-se com as caracteristicas individuais dos alunos de modo que pudessem conseguir
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compreender apropriadamente o contetido? Essas questdes, apesar de serem polémicas € nao
possuirem respostas prontas, precisam ser refletidas e buscadas respostas para as mesmas
(Muzikami, 1986; Libaneo, 2005; Méran, 2015).

No que se refere ao desempenho médio declarado, observou-se que 83,99% dos
estudantes afirmaram ter notas médias superiores a 70 (70%), equivalente ao conceito C.
Destes, apenas 6,71% declararam ter notas entre 90 e 100. Apesar disso, existe uma parcela
significativa de alunos com desempenho minimo esperado, o que pode ser um indicativo de
baixo comprometimento. Como ja mencionado, existem evidéncias de que os alunos mais
comprometidos tendem a ter melhores desempenhos (Barbosa Neto, 2016), porém, os
processos de avaliagdo tradicionais padecem de limitacdes que precisam de atengdo (Masetto,
2005; Moran, 2015). Dentre essas limitagcdes, a desconsideracdo da avaliagdo como um
processo permanente € ndo estanque que considere apenas o desempenho da “prova” € uma
questdo séria. Moran (2015) afirma que o modelo tradicional de ensino, considera a educagado
como algo padronizavel e com resultados esperados igualmente linerares. Porém, essa
perspectiva desconsidera por exemplo caracteristicas scio-cognitvas dos estudantes, e isso,
pode, segundo Wallon (1995, 2007) ter efeito adverso no processo de ensino, pois pode gerar
uma experiéncia negativa ao estudante.

Tabela 2 — Distribuicio de frequéncia dos indicativos de comprometimentos por periodo

% Total %

Até 2h 5 14,71 9 4286 11 31,43 30 50,85 55 3691
Horas de Entre 2 e 4h 13 38,24 9 4286 9 2571 13 22,03 44 29,53
estudos Entre 4 e 6h 8 23,53 - - 7 20,00 9 15,25 24 16,11
extraclasse  Entre 6 ¢ 8h 5 14,71 1 4,76 6 17,14 3 508 15 10,07
Acima de 8h 3 8,82 2 952 2 571 4 678 11 7738
. Nenhuma 31 91,18 13 61,90 19 54,29 18 3051 81 5436
g“a?tifiade de Uma 3 882 5 2381 6 1714 10 1695 24 16,11
lsczlf’l;r}zsi ‘M Duas 0 - 2 952 5 1429 9 1525 16 10,74
T O - 0 - 1 4,76 3 8,57 9 1525 13 8,72
Acima de trés 0 - 0 - 2 571 132203 15 10,07
0-59 0 - 1 4,76 0 - 1 1,69 2 1,34
Nota média  60-69 4 11,76 5 2381 4 11,43 9 1525 22 14,77
obtidanas  70-79 13 3824 10 47,62 18 51,43 36 61,02 77 51,68
disciplinas 8089 14 41,18 4 19,05 10 28,57 10 16,95 38 25,50
90-100 3 8,82 1 476 3 857 3 508 10 6,71
Monitoria 0 0% 1 3% 1 2% 7 6% 9 3%
Extensdo 3 7% 1 3% 8  13% 18 14% 30 11%
Atividades  Extracurriculares 3 7% 9  26% 11 18% 27 2% 50  19%
complementares Grupo de estudos 14 33% 7 20% 14 23% 31 25% 66 25%
desenvolvidas  Pesquisa 2 5% 2 6% 1 2% 6 5% 11 4%
ao longodo  Congressos 1 2% 1 3% 4 7% 7 6% 13 5%
curso Livros técnicos 11 26% 6 17% 6 10% 15 12% 38 14%
Outros 9  21% 8 23% 15 25% 14 1% 46 17%

u por aluno 1,26 1,67 1,71 2,12 1,77

Fonte: Dados da pesquisa
Nota: *** ** * Estatisticamente significativo aos niveis ¢ p < 0,001, p <0,05 ¢ p <0,10. O Teste de Independéncia do
Qui-quadrado evidenciou que existe associagdo entre Periodo vs Horas estudadas extraclasse (x>- 4,772**), Periodo
vs Disciplinas reprovadas (x>- 35,896***), Periodo vs Desempenho médio (x*- 2,6666*) ¢ Periodo vs Atividades
complementares (x>- 6,293*%).
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Ainda sobre os indicativos de comprometimento, observa-se na Tabela 2, que 47,65%
dos participantes da amostra desenvolveram mais de uma atividade extracurricular ao longo
do curso e que a medida que avangam no curso, adquirem mais experiéncias nessas
atividades. As atividades extracurriculares decorrem da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
de 1996 em que se determina que os projetos pedagdgicos dos cursos estimulem a realizagdo
de atividades de cunho académico, cultural e artistico que complementem a formacgao técnica
do estudante. Especificamente na institui¢ao estudada, os alunos devem realizar no minimo
120h de atividades extracurriculares, e essas devem ser distribuidas entre as diversas opgdes
(monitoria, extensdo, pesquisa, congressos etc.).

Apesar dessa determinacdo legal, verifica-se que a pratica de formagdo de grupos de
estudos entre os estudantes ¢ recorrente (atividade ndo obrigatéria), além dos casos que
declararam ter participado de grupos de estudos como atividades extraclasse (25%), entre os
que realizaram mais de uma atividade (47,65%), quase todos participaram de grupos de
estudo. Considerando o atual contexto e as caracteristicas dos atuais estudantes, a
predominancia da participagdo em grupos de estudos como forma de reforgar e/ou estratégia
de estudo ¢ coerente com um processo de aprendizagem colaborativa. Moran (2015) observa
que o desenvolvimento de estratégias didaticas colaborativas pode contribuir com a
aprendizagem dos estudantes no atual contexto. O autor sugere a realizagdo de jogos
colaborativos. Observando as evidéncias apresentadas, essa proposta pode ser uma
oportunidade de alinhar os interesses dos estudantes com as suas necessidades de
aprendizagem. Por outro lado, além de a utilizagdo de jogos colaborativos serem apropriados
de acordo com abordagens pedagogicas modernas (Libaneo, 2005), eles podem propiciar aos
estudantes experiéncias afetivas positivas que estimulem o comprometimento dos mesmos
(Veras & Ferreira, 2010; Barbosa Neto, 2016).

Especificamente, verificou-se que 44% dos estudantes mencionaram ter participado de
grupos de estudo, 34% afirmaram ter realizado cursos extracurriculares, 20% mencionaram
ter participado de projetos de extensdo e realizado leituras de livros técnicos além dos
solicitados pelo professor. Além disso, 6% mencionaram ter desenvolvido atividade de
monitoria, 14% declararam ter participado de congressos cientificos e profissionais e 13%
participaram de atividades de pesquisa. Essas frequéncias demonstram uma necessidade de se
estimular com maior eficiéncia as atividades de extensdo e pesquisa, pois, tratando-se de uma
universidade, o tripé: ensino, pesquisa e extensdao deve ser desenvolvido desde a graduacao e
como se verifica, a participacao dos estudantes de graduacdo ainda é pequena. Uma das
explicagcdes referem-se ao fato de a maioria dos estudantes desenvolverem atividade
profissional remunerada. Conforme reportado por Barbosa Neto (2016), o tempo figura como
um limitador do envolvimento e comprometimento do estudante. Como se trata de uma area
com alta empregabilidade, a maioria dos estudantes desenvolvem atividade remunerada como
empregada ou estagiario. O desenvolvimento dessas atividades, gera um paradoxo, pois pode
contribuir com a formag¢do do estudante, porém reduz o tempo disponivel para se dedicar aos
estudos e atividades extracurriculares.

4.3. Mas a afetividade importa no processo de ensino/aprendizagem?

Por meio da Tabela 3 ¢ possivel observar as médias das concordancias/discordancias
das questdes relacionadas a afetividade. Em termos gerais, verificou-se certa homogeneidade
das respostas, pois a média foi de 3,73 (= 4 — Concordo parcialmente) com mediana de 3,69 e
coeficiente de variagcdo de 15%. Entre as questdes com maior concordancia destacaram-se: (1)
Q21 - Quando o contetido da disciplina ¢ algo que eu gosto ou tenho interesse (afeto
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positivo) eu me dedico mais, (2) Q5 - Quando o professor ¢ atencioso eu tenho mais
facilidade de compreender e aprender o contetido, (3) Q9 - Quando o professor € organizado
eu tenho mais facilidade em compreender e aprender o conteudo, (4) Quando o contetido da
disciplina ¢ algo que gosto ou tenho interesse (afeto positivo) eu tenho um desempenho maior
e (5) O professor figura como um mediador e direcionador da aprendizagem do aluno.

Isso significa que na percepcao dos estudantes de Ciéncias Contabeis participantes da
amostra, possuir um afeto positivo pela disciplina tem efeito positivo no comprometimento e
no desempenho, o que ¢ coerente com a teoria utilizada. Segundo Mahoney & Almeida
(2005) a afetividade contribui para que se estimule o estudante a se envolver e comprometer
com o processo de ensino-aprendizagem. Nesse contexto, a despeito de ndo ser algo
padronizavel, o professor deve buscar utilizar estratégias didaticas que gerem uma experiéncia
positiva para o estudante. Além disso, os estudantes consideraram que o professor ¢ “um
mediador e direcionador da aprendizagem do aluno”, e que organiza¢do e atencdo do
professor sdo fatores que facilitam a aprendizagem do estudante. Essas evidéncias
demonstram que os estudantes sdo conscientes quanto ao papel do professor no atual
contexto, um professor que deve estimular a aprendizagem de modo colaborativo e menos
focado na figura do docente (Masetto, 2005). Complementarmente, reforcam que a estratégia
didatica e o modo como interage com os estudantes ¢ essencial para que o processo seja
efetivo, o que ¢ coerente com os trabalhos de Albuquerque (2010), Beck & Rausch (2014),
Beni et al. (2017).

Entre as questdes com menores escores destacaram-se: (1) Q20 - Quando o professor ¢
alguém que eu tenho um afeto negativo eu me dedico mais, (2) Q14 - A reputacdo da
instituicdo me estimula a estudar, (3) Q15 - A reputagdo do professor me estimula a estudar,
(4) Q16 - Minha “paixao” pelo curso € o principal estimulo para que eu estude e (5) Eu tenho
mais facilidade de aprender quando estudo em casa através de livros e literatura recomendada.
Excetuando-se a questdo 15, em que o escore médio foi de 2,19 (= 2 — Discordo
parcialmente), os demais scores das outras quatro questdes ficaram em torno de 3, que
significa ndo concordo/nem discordo. Em sintese, verificou-se que os estudantes participantes
da amostra, ndo se dedicam mais quando possuem um afeto negativo pelo professor. Na
pratica, o efeito ¢ o oposto. Comportamentos que gerem afeto negativo no estudante, tendem
a desestimular o estudante gerando menor comprometimento e prejuizo ao processo de
ensino-aprendizagem (Souza & Ribeiro, 2017). Além disso, os alunos apresentaram uma
percep¢do neutra quanto a reputagdo da instituicdo e do professor, a paixdo pelo curso e ao
estudo através dos livros. Quanto a reputagdo, era esperado que os estudantes atribuissem um
escore de concordancia maior, pois a reputagdo ¢ historicamente um parametro de atragcao dos
estudantes (Carmo, Chagas, Filho, & Rocha, 2014; Ristoff, 2014), logo, espera-se que seja um
fator de estimulo ao comprometimento do estudante. J4 o efeito da paixdo pelo curso e o
estudo dos livros em casa, duas questdes emergem. Primeiro que a maioria dos estudantes 87
afirmaram ter escolhido seguramente o curso € 103 estudantes afirmaram que ndo escolheriam
outro curso se tivessem que escolher hoje, 83 destes, mesmo que tivessem recursos
financeiros para ingressarem em outro curso. Apesar da indicagdo de que a maioria dos
estudantes estdo fazendo o curso de seu interesse, esse “gostar” do curso ndo os pareceu ser
algo que os estimula ou desestimula. No que se refere a neutralidade quanto a ter facilidade de
estudar em casa através de livros e literatura recomendada, essa pode decorrer das
experiéncias de aprendizagem pregressas em que o estudar em sala de aula e com foco no que
o professor ensina (Libaneo, 2005; Méran, 2015).
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Em ultima analise, verificou-se que as respostas dadas pelos participantes do estudo
foram semelhantes entre os periodos. Apenas em alguns casos, conforme observado na Tabela
3, verificou-se diferencas estatisticamente significativas entre os grupos. Além disso,
verificou-se que as questdes com maiores € menores escores, tenderam a se repetir entre os
periodos (G1 a G4).

Por fim, analisou-se a percepc¢ao dos estudantes quanto ao papel da afetividade no
processo de ensino-aprendizagem. A resposta a esta questdo foi obtida suplementarmente a
partir da questdo aberta que perguntou aos participantes “Em sua opinido, como a
afetividade (gostar ou ndo do professor, conteudo e instituicio) afeta na efetividade da
aprendizagem? Vocé acredita que ela tem relevancia em termos de facilitar ou dificultar
a aprendizagem? Justifique com o0 maximo de informacgoes possiveis”.

As respostas foram categorizadas e evidenciou-se que 92% dos estudantes percebem a
afetividade como um fator importante para o processo de ensino-aprendizagem. Destes, 73%
mencionaram que as afetividades tém efeito direto em sua motivagdo, e outros 41%
mencionaram que a afetividade influencia no seu comprometimento. Essas evidéncias sdo
coerentes com a proposta de Wallon (1995, 2007) em que afirma que o afeto desenvolvido
pelo estudante funciona como gatilho no processo de ensino-aprendizagem gerando maior ou
menor envolvimento e assimilagdo por parte do sujeito de aprendizagem. Desse modo,
quando o estudante possui afeto positivo em relagdo ao professor, ao contetido e a disciplina,
isso tende a gerar maior comprometimento e, por conseguinte, melhor aprendizagem e
desempenho. Por sua vez, conforme esperado, quando o afeto ¢ negativo, o efeito adverso ¢
inerente. Salvo em 8% dos participantes que mencionaram que a afetividade ndo tem
influéncia relevante no processo de ensino-aprendizagem, quando o ambiente proporciona
uma experiéncia positiva, a tendéncia € que haja uma maior efetividade. Destaca-se ainda, que
analisando tanto a diferenga entre género e por nivel de desempenho, observou-se uma
homogeneidade no padrdo de respostas na maioria das questdes, conforme calculado por meio
do Teste Kruskall-Wallis e do baixo Coeficiente de Variagao (Tabela 3).

Entretanto, algumas questdoes foram destacadas pelos participantes. Primeiro que
existe uma percep¢do de que o afeto positivo decorre do atendimento as demandas
educacionais dos estudantes. Isso significa que a habilidade didatica do professor, a empatia e
o0 acolhimento do aluno no sentido de considerar suas limita¢des e necessidades psicoldgicas €
coerente com o estudo de Beni et al. (2017). Segundo os participantes, gostar do professor, do
conteudo e da disciplina depende da forma como a aula ¢ conduzida. Quando o professor
consegue explicar o contetido buscando estratégias didaticas que atenda & maioria dos alunos,
utilizando uma linguagem compreensivel € com uma preocupagdo com a aprendizagem do
aluno, a tendéncia ¢ que ocorra uma experiéncia e afeto positivo. E isso independe da
reputagao do professor ou da institui¢do. Essas afirmag¢des observadas na pergunta aberta
foram corroboradas com as respostas as questodes (5, 9, 25 e 26), pois a organiza¢do, empatia e
preocupacao com a aprendizagem do aluno ¢ um fator importante ao processo de ensino
aprendizagem. Sem entrar no debate quanto a motivac¢do (motivo da ag@o) ser algo pessoal e
subjetivo, considera-se, que o contexto funcionara como um gatilho que afetard positiva ou
negativamente os motivos do estudante agir (motivagdo), com isso o seu comprometimento
com a disciplina tende a aumentar. Essa perspectiva pode ser confirmada a partir do estudo de
Souza & Ribeiro (2017), pois comportamentos inapropriados afetam no moral, autoestima e
motivacdo do estudante. Logo, essa experiéncia negativa pode ter efeito adverso na
aprendizagem (Albuquerque, 2010; Veras & Ferreira, 2010).
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5. CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo do presente estudo foi analisar a percep¢ao dos estudantes de Ciéncias
Contabeis quanto a influéncia da afetividade no processo de ensino-aprendizagem. Para tanto,
realizou-se um estudo descritivo, do tipo survey e com abordagem quantitativa. Os dados
foram coletados através de um questiondrio elaborado a partir da literatura pesquisada e foram
coletados nos meses de outubro e novembro de 2017 em uma amostra de 149 estudantes de
Ciéncias Contabeis matriculados no 1° ao ultimo periodo (8°) em uma das maiores
universidades privadas do pais. As técnicas de analise utilizadas foram a estatistica descritiva,
Testes de Independéncia do Qui-quadrado e Testes de Diferengas entre as Médias/Medianas
(Kruskall-Wallis).

Os resultados evidenciaram que 92% dos estudantes afirmam que a afetividade ¢
relevante para o processo de ensino e aprendizagem. Essa relevancia decorre do efeito
estimulador que o professor e instituicdo exercem sobre o estudante. Os alunos tendem a se
comprometerem ¢ dedicarem mais quando sentem que o professor: (i) possui empatia pela
turma, (i1) quando se preocupa com a aprendizagem do aluno, (iii) quando a disciplina ¢ algo
do interesse do estudante. Entretanto, essa influéncia do afeto tera maior ou menor peso
dependendo da motivacdo do aluno. Em muitos casos, os estudantes afirmaram que a
afetividade tem sim importancia ao processo de ensino-aprendizagem, porém a sua vontade
em ser um profissional de sucesso e a paixdo que t€ém pelo curso sao igualmente importantes,
logo, quando existe um afeto positivo do estudante pela institui¢do, professor e conteudo, os
estudantes tendem a se sentirem mais estimulados, de dedicando e comprometendo mais e
obtendo um desempenho melhor.

Esses resultados sdo coerentes com os apresentados por Veras & Ferreira (2010),
Santos & Silva (2013), Vendruscolo & Bercht (2015), Oliveira (2016), Souza & Ribeiro
(2017) e Beni et al., (2017). Em termos tedricos, os resultados confirmam a proposta
Walloniana em que a afetividade, sendo inerente ao processo de ensino-aprendizagem, deve
ser considerada de modo a potencializar a sua efetividade. Como o desenvolvimento cognitivo
dos individuos ocorre a partir de estimulos que gerardo afetos positivos ou negativos nos
mesmos ¢ eles determinardo a forma como os estudantes se comprometerdo ou ndo com as
atividades, compete aos professores considerarem que a utilizag@o de estratégias didaticas que
considerem o aluno como sujeito de aprendizagem e o estimule a participar, assimilar e
construir conhecimento acerca do objeto de estudo em um perspectiva ndo tradicional pode
contribuir para que o ensino-aprendizagem seja mais efetivo.

Este estudo contribui com o debate no sentido de trazer evidéncias sobre a percepcao
dos estudantes de Ciéncias Contabeis sobre o papel da afetividade no processo de ensino-
aprendizagem, debate pouco ocorrido nessa area. Além disso, evidencia que a despeito dos
afetos desenvolvidos serem relevantes, ndo significa que o estudante espera um processo
infantilizado, paternalista e que desconsidere a responsabilidade quando aos atos e valores dos
mesmos no processo. Nesse sentido, o estudo traz evidéncias relevantes no sentido de o
professor ter que se preocupar com os afetos desenvolvidos e estimulados em sua disciplina,
pois essa reflexdo possibilitara que ele repense suas praticas didatico-pedagdgicas buscando
estratégias e métodos que possibilitem uma experiéncia mais estimulante e efetiva no
processo de ensino-aprendizagem.

Apesar das contribui¢des, o estudo apresenta algumas limitagdes, a saber: (i) amostra
ndo probabilistica, (ii) variaveis de desempenho por autodeclarardo, (iii) ndo utilizacdo de
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testes de causalidade (probabilistica). Nesse sentido, sugere-se para pesquisas futuras a
realizacdo de estudos quali-quantitativos para se compreender melhor quais os mecanismos
mais efetivos para o estimulo a afetividade positiva. Além disso, por se tratar de um processo
mutavel ao longo das experiéncias anteriores do estudante, ha que se compreender se a
percepgao desse estudante acerca do papel da afetividade se altera. Por fim, entender como se
a afetividade ¢ percebida pelos professores de Ciéncias Contdbeis e quais as estratégias
utilizadas para que ela seja estimulada positivamente.
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