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CAPÍTULO 9

Análise do feedback fornecido 
aos estudantes por docentes de 
matemática de ensino médio com 
base em suas práticas avaliativas
Valdir Sodré dos Santos
Cleyton Hércules Gontijo

Introdução

Na atualidade, em grande parte das escolas brasileiras, nas mais diversas etapas e 

modalidades de ensino, o trabalho pedagógico com a matemática tem sido organizado 

por meio de uma prática mecânica, cujo exercício docente limita o conhecimento 

matemático na escola básica, assumindo posturas semelhantes aos antigos professores, 

reproduzindo fórmulas e receitas tradicionais presentes nos livros didáticos e perpetu-

ando a ideia da matemática como disciplina difícil (MUNIZ, 2014). Essa perspectiva, 

então, propulsiona uma prática de poder nas mãos do professor, que está presente 

principalmente na avaliação, a qual se torna um instrumento basicamente de seleção, 

classificação, rotulação e controle (VILLAS BOAS, 2007).

Vale destacar que a avaliação está intrinsecamente presente em todos os 

momentos do processo ensino-aprendizagem, do início ao fim. E, ao ser utilizada 

apenas para classificar e aprovar/reprovar os estudantes, reforça o exercício repe-

titivo e de memorização, sem promover a aprendizagem e alimentando os índices 

de reprovação e de fracasso escolar.
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De modo específico, “como avaliar o desenvolvimento do aluno na sua constru-

ção e qual é a melhor forma de contribuir com a constituição do ser matemático são 

desafios da prática pedagógica da matemática” (MUNIZ, 2014, p. 3). No processo 

avaliativo em matemática, salienta-se que o aluno, ao encontrar a solução de uma 

questão ou de uma situação-problema, nem sempre tem a compreensão da tarefa 

proposta. Comumente, em uma cultura avaliativa tradicional, associa-se acerto à 

aprendizagem e erro a não aprendizagem. Dessa forma, “o erro constitui-se numa 

oportunidade para o professor mostrar seu respeito ao aluno” (LORENZATO, 

2010, p. 50). Assim sendo, é de fundamental importância uma análise cuidadosa 

das produções escritas dos alunos, ante seus erros e acertos, além do exercício de 

uma escuta sensível às falas dos alunos, na busca de possíveis informações que 

retroalimentam o processo avaliativo (ALBUQUERQUE, 2012).

Nessa dinâmica, um dos papéis do professor, necessariamente, é o de mediador 

do conhecimento, além de permitir, a partir da ação dialógica nas resoluções de 

problemas, a possibilidade de um canal avaliativo que também considere a comuni-

cação, a argumentação e a criatividade como aspectos relevantes e fundamentais, em 

um processo solidário e em espaços privilegiados de aprendizagem, que culminem 

em validações sociais de saberes. Para a concretização e constituição dessa tarefa 

de mediação do conhecimento matemático, o docente deve buscar estratégias para 

proporcionar, em suas ações, momentos que exprimem a reflexão na ação a partir 

do feedback fornecido aos estudantes com base em suas práticas avaliativas.

Sobremaneira, ressalta-se que “o feedback, nas suas mais variadas formas, fre-

quências e distribuições, é um processo indispensável para que a avaliação se integre 

plenamente no processo de ensino-aprendizagem” (FERNANDES, 2008, p. 55).

Na perspectiva de analisar as percepções de docentes de matemática de ensino 

médio de quatro Coordenações Regionais de Ensino (CRE) da rede pública de 

ensino do DF, que permeiam as práticas cotidianas avaliativas em sala de aula, 

busca-se nessa investigação elementos que respondam à seguinte questão: que tipo 
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de feedback (devolutiva) o docente de matemática de ensino médio fornece para 

os estudantes com base em sua prática avaliativa?

Investigar as percepções de professores de matemática, enfatizando que tipo 

de feedback é fornecido aos estudantes com base em suas práticas avaliativas, é 

considerar que na escola as atividades educativas — que diferem daquelas que 

ocorrem em outros contextos — são determinadamente sistemáticas e apresentam 

uma intencionalidade deliberada e um compromisso explícito em dar acesso ao 

conhecimento formalmente organizado. Os educandos deveriam ser desafiados a 

entender as bases sistemáticas das concepções científicas e a tomarem consciência 

de seus próprios processos mentais (REGO, 2002). E essa tomada de consciência 

por parte dos educandos se entrelaça substancialmente com tudo aquilo que é per-

cebido pelos professores, seja acerca do que é ensinado e apreendido, seja acerca 

daquilo que é avaliado e do feedback que é fornecido aos estudantes.

Avaliação para as aprendizagens: o lugar do feedback

Todos aqueles que acreditam na proposta de avaliação formativa afirmam a 

pertinência do princípio de que a prática avaliativa deve estar a serviço da apren-

dizagem. A esperança de dispor a avaliação a serviço da aprendizagem e a certeza 

de que isso é um teor legítimo nas situações pedagógicas indicam que a avaliação 

formativa se configura como o horizonte mais apropriado para as práticas avaliativas 

no contexto escolar (HADJI, 2001).

Hoffmann (2003a apud FAHE; PIRES, 2015, s/p) considera que

é importante distinguir dois grandes tipos de avaliação: avaliação 
para a aprendizagem e avaliação da aprendizagem. A avaliação para 
a aprendizagem valoriza, basicamente, a vertente formativa, colo-
cando a ênfase no processo de aprendizagem. Através de instrumen-
tos de avaliação diversificados, as informações são utilizadas pelos 
professores para identificar as dificuldades dos alunos com vista 
a ultrapassá-las e contribuir para uma melhoria. Na avaliação da 
aprendizagem a ênfase é colocada no produto, isto é, nos resultados 

Análise do feedback fornecido aos estudantes por docentes de matemática de 
ensino médio com base em suas práticas avaliativas
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de testes escritos, tendo um caráter essencialmente somativo e acei-
tando que o objetivo principal é classificar e seriar os alunos.

Ao interpelar por uma proposta de “avaliação para aprendizagem”, natural-

mente percebe-se um novo movimento entre avaliar e aprender, em que a função e 

o objetivo da avaliação ganham nova direção, e o caminho a percorrer é perpassado 

por estratégias e ações, que objetivam, de forma consolidada, a aprendizagem. 

Neste panorama de avaliação para a aprendizagem, o professor inegavelmente é 

convidado a reconhecer a avaliação como parte do processo ensino-aprendizagem, 

não podendo ser reduzida a aplicações de instrumentos avaliativos (provas, testes, 

exercícios, trabalhos) de forma isolada e dissociada do processo (ALBUQUER-

QUE; GONTIJO, 2012). Nessa perspectiva, “as tarefas de aprendizagem devem 

se constituir, ao mesmo tempo, em tarefas de avaliação, uma vez que a avaliação é 

parte integrante da rotina das atividades escolares e não uma lacuna” (BURIASCO; 

SOARES, 2008, p. 110). Sendo parte da rotina escolar, a avaliação formativa pode 

promover concomitantemente a aprendizagem do aluno e do professor e o desen-

volvimento integral da escola. Para sua efetivação, torna-se necessário que os 

alunos se envolvam na avaliação escolar, nos registros dos resultados e no processo 

comunicativo (VILLAS BOAS, 2007).

Segundo Hadji (2001, p. 20), “é a intenção dominante do avaliador que torna 

a avaliação formativa”. Isso se apresenta claramente quando se considera a forma 

como se descreve uma avaliação formativa. A primeira característica fundante a 

se considerar é que a avaliação formativa consiste em uma avaliação informativa, 

que auxilia o aluno a aprender e a desenvolver, como reguladora das aprendizagens 

e do desenvolvimento no sentido de um projeto educativo. A segunda caracterís-

tica é que uma avaliação formativa informa os dois principais atores do processo: 

o professor e o aluno. O primeiro é informado dos reais efeitos de sua proposta de 

trabalho pedagógico, regulando sua ação a partir disso. E o segundo que pode tomar 

consciência das suas dificuldades, tornando-se ele próprio capaz de reconhecer e 

corrigir seus erros. A função de regulação voltada para o professor e o aluno é a 
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sua terceira e mais importante característica. Ambos devem poder ‘corrigir’ suas 

ações, modificando seus dispositivos pedagógicos, obtendo melhores resultados 

por meio de uma maior ‘variabilidade didática’ (HADJI, 2001). Uma avaliação 

que não produz uma modificação nas práticas do professor raramente é formativa, 

pois a “avaliação torna-se formativa na medida em que se inscreve em um projeto 

educativo específico, o de favorecer o desenvolvimento daquele que aprende, dei-

xando de lado qualquer outra preocupação” (HADJI, 2001, p. 20).

Na concepção de avaliação formativa, todos avaliam todos. Nessa perspec-

tiva, acredita-se que na função formativa oportuniza-se a promoção das aprendi-

zagens de todos por meio da autoavaliação e do feedback (devolutiva/retorno). 

Professor e alunos comporão dialeticamente um movimento no qual todos os ato-

res do processo educativo tomam como elemento valioso o diálogo que ora se 

estabelece (DISTRITO FEDERAL, 2014a).

Tal concepção exige um processo formativo que favoreça o desenvolvimento 

profissional docente permanentemente, tanto em relação aos aspectos teóricos quanto 

práticos, e exige, também, a elaboração coletiva dos objetivos do trabalho pedagó-

gico. A avaliação formativa é um processo permanente em construção (VILLAS 

BOAS, 2004) e tem um caráter processual e contínuo. Adquire o caráter concomi-

tante de orientação e reorientação da aprendizagem (CASTILLO ARREDONDO; 

CABRERIZO DIAGO, 2009).

Cabe enfatizar, nas diretrizes de avaliação da Secretaria de Estado de Educação 

do Distrito Federal, que

a construção da prova leva em conta os objetivos de aprendizagem 
e sua correção é feita por meio de critérios claros e conhecidos dos 
estudantes, para que ela constitua espaço-tempo de aprendizagens. 
Seus resultados são devolvidos aos estudantes (feedback) o mais 
rapidamente possível para que se programem as intervenções neces-
sárias. Estas ações dão o toque da avaliação formativa que tem como 
objetivo a inclusão de todos no processo de aprendizagem. A prova 
se fortalece quando todo o seu processo (elaboração, aplicação, 
correção, feedback e uso dos resultados) se organiza coletivamente 

Análise do feedback fornecido aos estudantes por docentes de matemática de 
ensino médio com base em suas práticas avaliativas
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nos momentos de coordenação pedagógica. Importante lembrar: o 
processo avaliativo é de responsabilidade da escola e não de cada 
professor individualmente (DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 31).

O mesmo documento ainda ressalta que

O feedback ou retorno de informações aos aprendizes é indispen-
sável para que o processo avaliativo formativo ocorra, seja em sala 
de aula ou no exercício profissional, por possibilitar que o avaliado 
se mantenha informado sobre suas aprendizagens. Trata-se de um 
recurso pedagógico alinhado à avaliação formativa por possibi-
litar, aos sujeitos, perceber seus avanços e fragilidades e buscar 
se autorregular para aprender mais. A progressão continuada das 
aprendizagens, também defendida por nós, coaduna-se com essa 
perspectiva de avaliação, uma vez que implica avançar enquanto 
se aprende e aprender à medida que se progride. Não se aceitam 
nesta SEEDF práticas de promoção automática que consistem em 
regularizar o fluxo escolar sem a garantia das aprendizagens neces-
sárias (DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 10-11).

Para Villas Boas (2001 apud DISTRITO FEDERAL, 2008, p. 23),

o feedback é elemento-chave na avaliação formativa, uma vez que 
fornece as informações a serem usadas para reorganizar o trabalho 
pedagógico. Seu compromisso é com a aprendizagem do aluno, e 
não com notas. É usado pelo professor para tomar decisões progra-
máticas referentes ao redimensionamento de seu trabalho pedagó-
gico, bem como pelo aluno, para acompanhar as potencialidades e 
dificuldades no seu desempenho, a fim de que compreenda sua traje-
tória de aprendizagem e aja de maneira reflexiva para a sua melhoria, 
tornando-se corresponsável pela avaliação pela qual participa.

É importante que o professor perceba que a finalidade da ação avaliativa é cons-

tantemente redefinida, ajustando-se a cada momento do ciclo de aprendizagem, e 

poderá ser mais ou menos favorecedora à medida que os professores tenham clareza 

sobre cada momento vivido e vivenciado pelos alunos. Toda ação pedagógica é um 

convite ao estudante na busca de novos conhecimentos. O aluno irá aprender, na 

escola, a partir de ofertas de experiências educativas organizadas pelo docente, que 
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são traduzidas por objetivos delineados de aprendizagem. Desse modo, o professor 

possui a tarefa de mobilizar os alunos a responderem determinadas questões do 

saber, explícitas ou não, porém sempre inerentes às propostas desencadeadas. Para 

que o aluno se torne protagonista em seu processo de aprendizagem, ele necessaria-

mente deve mobilizar-se na tarefa de buscar respostas ao que seja proposto como 

atividades necessárias e importantes pelo docente. Para tal, as condições criadas 

devem ser criteriosamente significativas para ele, condições essas que podem ser 

favorecidas pelos educadores. Assim sendo, é papel do educador-avaliador ser 

mediador do desejo do aluno de aprender (HOFFMANN, 2008).

Nesse sentido,

para os alunos aprenderem é preciso que saibam como estão pro-
gredindo, e seus trabalhos não podem ser avaliados apenas como 
corretos ou incorretos, necessitando que a qualidade dos trabalhos seja 
determinada por julgamento qualitativo. Sob esse aspecto, o feedback 
mostra-se necessário, mas não suficiente. O professor deve orien-
tar o aluno e esse deve seguir a orientação conforme as habilidades 
desenvolvidas para avaliar a qualidade do seu trabalho. A transição 
do feedback professor-aluno para o automonitoramento pelo aluno 
não é automático e deve ser construída por ambos, como um processo 
de formação humana que busca a autonomia solidária e respeitosa 
(SADLE, 1989, p. 142 apud DISTRITO FEDERAL, 2008, p. 23).

A defesa de que a avaliação na educação matemática seja calcada na ideia de o 

aluno resolver problemas em situações partilhadas implica que em todo o processo ava-

liativo deva considerar que todas as trocas realizadas ao longo do uso dos instrumentos 

avaliativos fornecem valiosas e importantes informações ao educador. Assim sendo, a 

avaliação se torna um processo solidário. “Se a aprendizagem não é um ato solitário, 

mas eminentemente solidário, o educador matemático possui papel fundamental seja 

como promotor do processo de aprendizagem seja como organizador do ambiente 

pedagógico” (MUNIZ, 2014, p. 12). Da mesma forma, sob um enfoque solidário na 

construção de saberes em que o docente utilize o feedback como instrumento favorável 

à aprendizagem de todos os estudantes, a valorização da dialogicidade no ambiente de 

Análise do feedback fornecido aos estudantes por docentes de matemática de 
ensino médio com base em suas práticas avaliativas
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sala de aula abre caminhos para a possibilidade de avaliar aspectos importantes nesse 

processo, como o poder de comunicação e de argumentação matemática.

Segundo Brookhart (2008), o processo de escolha pelo docente de estratégias 

de feedback indica que esse procedimento devolutivo pode variar em diversas 

dimensões, como tempo, quantidade, forma e escuta.

O feedback em relação ao tempo tem como finalidades: que os alunos obtenham 

feedback, enquanto eles ainda estão conscientes da meta de aprendizagem; e que 

os alunos obtenham feedback, enquanto ainda há tempo para eles agirem sobre ela. 

Exemplos de um bom feedback de temporização são: retornar um teste ou tarefa no 

dia seguinte; dar respostas orais imediatas para questões de fato; e dar respostas orais 

imediatas em relação aos erros cometidos pelos estudantes (BROOKHART, 2008).

A importância dada à quantidade de feedback tem como finalidades: que os alunos 

obtenham um feedback significativo no intuito de que eles compreendam o que fazer 

(diferindo caso a caso); e que os alunos obtenham feedbacks, dando oportunidade 

para o desenvolvimento de “momento de aprendizado”. Exemplos de boas quanti-

dades de feedback são: selecionar dois ou três pontos principais a partir da escrita de 

comentários; dar feedback sobre as metas importantes de aprendizagem; e comentar 

sobre os diversos pontos fortes e fracos apresentados (BROOKHART, 2008).

A forma de como é dado o feedback aos alunos deve ser comunicada da maneira 

mais adequada possível. Exemplos de boas formas de feedback são: a utilização 

de feedback por escrito com comentários para que os estudantes sejam capazes de 

corrigi-los; o uso do feedback oral para aqueles alunos que não leem bem; o uso do 

feedback oral se há mais informações para transmitir o que os estudantes querem 

interpretar; e a demonstração de como fazer algo se o aluno ainda precisa entender 

como realizá-lo ou como ele parece ser (BROOKHART, 2008).

Respostas à escuta no espaço comunicativo de sala de aula têm como finali-

dades: alcançar os alunos adequadamente com feedback específico; e comunicar, 

através de feedback, para que a aprendizagem do aluno seja valorizada. Exemplos 

de boa escolha de escuta: comunicar-se com um indivíduo, fornecendo informações 
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específicas para o desempenho individual; dar ao grupo ou classe um feedback 

quando a própria aula ou espaço de re-aprendizagem seja necessária para uma série 

de estudantes (BROOKHART, 2008).

A escolha do conteúdo de seu feedback necessariamente envolve a seleção de 

atributos sobre o foco, a comparação, a função e a utilidade. Porque qualquer men-

sagem de feedback incorpora escolhas sobre todos estes aspectos ao mesmo tempo.

A serventia do foco no exercício do feedback tem a finalidade de: descrever 

qualidades específicas do trabalho em relação às metas de aprendizagem; fazer 

observações sobre os processos de aprendizagem e estratégias dos alunos que 

irão ajudá-los a descobrir como melhorar; promover ao estudante a autoeficácia, 

desenhando conexões entre o trabalho dos alunos e suas consciências e esforços 

intencionais; e evitar comentários pessoais (BROOKHART, 2008).

Tipos de comparações usados no exercício do feedback têm a finalidade de: 

normalmente comparar o trabalho do aluno com os critérios estabelecidos; por 

vezes, comparar o trabalho de um aluno com o seu próprio desempenho pas-

sado; e raramente comparar o trabalho de um aluno com o trabalho de outros 

estudantes (BROOKHART, 2008).

A função do feedback tem o propósito, na perspectiva de uma avaliação for-

mativa, de descrever o trabalho do aluno e evitar a avaliar ou “julgar” o traba-

lho do aluno de uma forma que faria com que os alunos deixassem de tentar 

melhorar (BROOKHART, 2008).

A utilidade da prática do feedback tem a finalidade de: usar comentários posi-

tivos que descrevem o que é bem feito e fazer sugestões sobre o que poderia ser 

feito para a melhoria (BROOKHART, 2008).

A resposta do aluno é o critério pelo qual o docente pode avaliar seu próprio 

feedback. O seu feedback é bom se o aluno recebe os seguintes resultados: os 

alunos aprendem; os alunos tornam-se mais motivados, eles acreditam que podem 

aprender, querem aprender, e têm mais controle sobre sua própria aprendizagem; e 

Análise do feedback fornecido aos estudantes por docentes de matemática de 
ensino médio com base em suas práticas avaliativas
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a sala de aula torna-se um lugar onde feedback, incluindo as críticas construtivas, 

é valorizado e visto como instrumento produtivo (BROOKHART, 2008).

Idealmente, tanto a autoavaliação (feedback interno) como o feedback do pro-

fessor (feedback externo) devem ajudar os alunos a controlar a sua aprendizagem. 

As estratégias de feedback do docente devem descrever o desempenho e sugerir 

caminhos para melhoria da aprendizagem dos estudantes. Elas são sugeridas pelo 

docente e os modelos vão se tornando parte do repertório dos alunos para praticar 

tais habilidades. Os critérios que o docente descreve em seus comentários se tor-

narão parte dos próprios critérios dos alunos para assimilar que tipo de trabalho 

deve ser desenvolvido. Aos poucos, a autoavaliação passa, cada vez mais, a ser 

uma prática habitual, fazendo com que os conceitos se tornem mais familiares, os 

alunos procedam com as suas próprias estratégias de aprendizagem e o feedback 

do professor se torna menos necessário (BROOKHART, 2008).

Percurso metodológico

Com a intenção de analisar as percepções de docentes de matemática do ensino 

médio de quatro CRE da rede pública de ensino do Distrito Federal acerca da ava-

liação da e para a aprendizagem e do tipo de feedback fornecido aos estudantes 

com base em suas práticas avaliativas, inserimos esta investigação: quanto à natu-

reza, nos fundamentos da pesquisa quali-quantitativa (GIL, 2012); e, quanto aos 

objetivos, como pesquisa descritiva, a partir do uso do método survey, que tem o 

questionário como principal instrumento de levantamento de dados por amostragem.

Ressalta-se que a utilização da pesquisa quali-quantitativa se apresenta como 

um paradigma de investigação contemporâneo altamente viável e válido, pois ao 

mesmo tempo em que enfatiza o determinismo, a previsão e a captação da essência 

do fenômeno educativo, que é o cerne da questão à volta do qual se devem organi-

zar todas as opções metodológicas do investigador (COUTINHO, 2004), também 

compactua com os aspectos interpretativos humanos contidos nos dados coletados.
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Fink e Kosecoff (1985 apud GÜNTHER, 1999, p. 231) definem survey, termo 

inglês geralmente traduzido como levantamento de dados, como “método para 

coletar informação de pessoas acerca de suas ideias, sentimentos, planos, crenças, 

bem como origem social, educacional e financeira”. A pesquisa survey pode ser 

descrita como a obtenção de dados ou informações sobre características, ações 

ou opiniões de um determinado grupo de pessoas, por meio de um instrumento 

de pesquisa, normalmente um questionário. Possui como principal característica 

o interesse de produzir descrições quantitativas de uma população e fazer uso de 

um instrumento pré-definido.

A pesquisa contou com a participação de 39 professores de matemática que 

atuam em 12 escolas que ofertam o ensino médio de 4 CRE da rede pública de 

ensino do DF. E a concordância dos(as) professores(as) na participação da pesquisa 

se deu por meio da assinatura de um termo de consentimento livre e esclarecido, 

em que atestam estar cientes de que a pesquisa se daria a partir da aplicação de um 

questionário, prioritariamente no horário destinado à coordenação pedagógica, e que 

as informações obtidas com a pesquisa seriam divulgadas mantendo o anonimato 

das escolas e dos docentes participantes da pesquisa.

O perfil dos docentes colaboradores desta pesquisa indica que: há a predomi-

nância do gênero masculino (74% amostra); a maioria está na faixa etária acima 

de 40 anos; 75% dos docentes possuem titulação de uma ou mais especializações 

ou de mestrado; metade dos docentes atua no 1º ano do ensino médio; metade 

apresenta experiência profissional no magistério acima de 16 anos e experiência 

no ensino médio entre 11 e 20 anos.

O questionário foi constituído por três partes. A 1ª parte possuiu nove ques-

tões, sendo uma discursiva, que colheu o nome da escola, e as oito subsequentes 

objetivas, nas quais foi solicitada a marcação de uma alternativa. Referiu-se à 

coleta dos dados demográficos, com ênfase na identificação do perfil dos docentes 

que atuam nessa etapa de escolarização básica. A 2ª parte foi constituída por oito 

questões, sendo a primeira objetiva, identificando a frequência com que os docentes 

Análise do feedback fornecido aos estudantes por docentes de matemática de 
ensino médio com base em suas práticas avaliativas
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avaliam, e mais sete questões discursivas, buscando a expressão das percepções dos 

docentes acerca da avaliação da e para a aprendizagem, conceituando-a, analisando 

sua utilidade para o docente e para os alunos, o vínculo com a formação inicial e 

continuada e com o espaço de coordenação pedagógica e as formas de devolutiva 

(feedback) fornecidas para os alunos com base na prática avaliativa. A 3ª parte foi 

composta por quarenta itens, na qual foi solicitada a marcação do grau de frequência 

que melhor representa a percepção dos docentes quanto à avaliação da e para a 

aprendizagem em matemática, a partir das respostas nunca, às vezes, frequentemente 

e sempre. Neste capítulo, enfatiza-se a última questão discursiva contida na 2ª parte 

do questionário, além da quarta categoria (análise das produções estudantis e o 

feedback fornecido aos alunos) das seis elencadas, a partir da marcação, na escala 

Likert, do grau de frequência (nunca, às vezes, frequentemente e sempre) dos 40 

itens que compõem a terceira parte do questionário.

Para a análise qualitativa de conteúdo da questão aberta utilizada nesse estudo, 

foram categorizadas as trinta e nove respostas discursivas em aproximações de 

verbalizações. Serão apresentadas, a seguir, as percepções (categorias) mais recor-

rentes, com as devidas verbalizações dos docentes e posterior cruzamento com os 

fundamentos explícitos no referencial teórico.

Por fim, informamos que, para a categoria escolhida da terceira parte do ques-

tionário, será apresentado um quadro com o texto dos itens que a compõe com os 

respectivos percentuais de resposta para cada opção apresentada no instrumento 

e posterior análise.

Resultados e discussões

Inicialmente, apresentaremos os resultados obtidos por meio do registro escrito 

dos professores em uma questão discursiva da 2ª parte do questionário. Os pro-

fessores responderam à seguinte questão: Que tipo de feedback (devolutiva) você 

fornece para os alunos com base em sua prática avaliativa?
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Para a análise dos dados, trataremos dos conteúdos coletados nas respostas dadas 

à última questão aberta do questionário, integrante da 2ª parte do questionário de pes-

quisa, a qual tem um caráter discursivo. Foram colhidos relatos dos 39 participantes 

da pesquisa, os quais são identificados de Professor(a) 1 a Professor(a) 39. A análise 

dos relatos e as categorias mais recorrentes na questão estão dispostas em bloco.

Não encontramos uma posição de consenso entre os participantes da pesquisa 

acerca de que tipo de feedback os docentes fornecem para seus alunos com base 

em suas práticas avaliativas. Entretanto, três percepções se mostraram mais recor-

rentes. A primeira (23% das respostas) indica as correções das avaliações, coletiva 

e/ou individualmente, como principal mecanismo devolutivo. A segunda (20% das 

respostas) exprime ações de estratégias docentes de orientação voltadas para as 

aprendizagens dos estudantes. A terceira (20% das respostas) expressa à ênfase no 

tratamento dos erros como estratégia didática.

Exemplos de verbalizações que priorizam as correções das atividades avalia-

tivas como principal mecanismo devolutivo:

Professor(a) 4: “Através da correção da avaliação, mostrando ao aluno onde 
ele errou, explicando as possíveis falhas cometidas por ele. Se foi no cálculo, 
ou uma falta de atenção, ou não tinha o conteúdo por não ter assistido a aula 
daquele assunto”.

Professor(a) 5: “Correção das avaliações de forma coletiva e individual com 
os estudantes, informando-os sobre os índices das questões que tiveram mais 
acertos ou erros”.

Professor(a) 6: “Oral e por escrito. Corrigindo a avaliação com os alunos, 
mostrando o que foi que responderam errado e quais os motivos ou pré-re-
quisitos que os levaram a errar. Passando segurança e confiabilidade para 
melhor fazerem as próximas avaliações (provas e trabalhos)”.

Professor(a) 19: “A cada ano, analiso a melhor forma de acordo com interesse 
e resultados obtidos. Neste ano, como o interesse na aprendizagem é quase 
nada por parte da maioria dos alunos, estou fazendo estudos em duplas ou 
grupos pequenos, refazendo cada atividade proposta”.

Professor(a) 23: “Normalmente refaço a avaliação em sala comentando os 
principais problemas enfrentados por eles”.
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Professor(a) 24: “Através de correções coletivas das questões ou traba-
lhos propostos”.

Professor(a) 29: “Discuto, sempre, com os alunos os resultados obtidos e qual 
seria o esperado; além disso procuro refazer a atividade”.

Professor(a) 33: “A correção das atividades avaliativas no ‘grande grupo’ 
é sempre uma oportunidade do aluno corrigir eventuais erros cometidos”.

Professor(a) 38: “Toda avaliação é comentada juntamente com os alunos”.

Exemplos de verbalizações que exprimem ações de estratégias docentes de 

orientação voltadas para as aprendizagens dos estudantes:

Professor(a) 2: “O aluno é orientado e direcionado a uma prática que venha 
a suprir suas dificuldades ou enfatizar suas qualidades com relação ao 
estudo apresentado”.

Professor(a) 13: “Identificamos as falhas, revisamos conteúdos que são pré-
-requisitos e, assim, podemos resolver novamente cálculos que antes pareciam 
muito difíceis”.

Professor(a) 16: “É devolvido ao aluno o conhecimento que ninguém tira e o 
desenvolvimento adquirido”.

Professor(a) 17: “Costumo mostrar o que eles não estão assimilando bem e 
o que pode ser o motivo para essa deficiência momentânea”.

Professor(a) 18: “Anotações nas provas, comentários individuais, porém em 
maior número observações orais e coletivas nos modelos de avaliações e obje-
tivos atingidos e ideias de o porquê não atingiram”.

Professor(a) 21: “Após cada avaliação cada turma faz um levantamento do seu 
desempenho e debatemos pontos, tanto favoráveis quanto os pontos negativos”.

Professor(a) 35: “Caso seja identificadas dificuldades na aprendizagem, tra-
balhamos ponto a ponto do conteúdo de tal forma que a classe possa interagir 
através de estudo dirigido ou exercícios de fixação”.

Professor(a) 36: “Mostrando os aspectos positivos e negativos alcançados 
por eles e como, de certa forma, superá-los”.

Ainda mais, evidenciam-se argumentos, elencados a seguir, que expressam a 

ênfase no tratamento dos erros como estratégia didática:

Professor(a) 3: “Discuto os erros mais frequentes e costumo avaliar, sempre 
que possível, a progressão de cada aluno”.
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Professor(a) 8: “Retorno de correções, percentual de acertos e erros por 
turma, correções das avaliações de aprendizagem para que os alunos tirem 
suas dúvidas, vejam como fazer etc.”.

Professor(a) 9: “Revisando nos conteúdos com baixa aprendizagem”.

Professor(a) 11: “Apontar os erros conceituais e as falhas operacionais mais 
recorrentes deles, a fim de que não os cometam novamente. Outro ‘feedback’ 
fornecido é compartilhar estratégias diferentes que foram usadas nas resolu-
ções das questões”.

Professor(a) 12: “Primeiramente eu faço uma tabela para que os alunos pos-
sam ver o que mais acertaram e erraram. Depois estabelecemos algumas 
estratégias, como listas de exercícios e vídeos-aulas, para recuperar o conteúdo 
que os alunos tiveram mais dificuldade”.

Professor(a) 14: “Revisão, trabalho em cima dos erros, dentre outros”.

Professor(a) 22: “Erros de pré-requisitos; erros de compreensão; erros 
de dispersão”.

Professor(a) 34: “Sempre devolvo com os alunos a avaliação aplicada procu-
rando demonstrar os seus erros, os seus acertos; e, no caso dos erros, os cami-
nhos que poderiam ter sido seguidos para o desenvolvimento das questões”.

Portanto, nessa questão foram computados cerca de dois terços da totalidade 

de respostas apresentadas pelos(as) professores(as) participantes da pesquisa. Tais 

percepções serão explicadas a seguir.

Cerca de um quarto das respostas mostra correções, coletiva e/ou individual-

mente, das avaliações como principal mecanismo devolutivo. Tais ações envolvem 

avaliações formais, que representam a forma mais usual entre os docentes de mate-

mática. Os dados não revelaram a utilização da autocorreção e ficaram evidentes 

que tais correções são centradas na figura do docente.

No processo ensino-aprendizagem, que oportuniza a autocorreção como meca-

nismo autoavaliativo, elimina-se a ideia de que os estudantes sejam passivos no 

ato educativo e no processo avaliativo, considerando que a avaliação se faz como 

mais um momento de aprendizagem (COSTA, 2013).

Na prática da sala de aula, normalmente são as atividades e os instrumen-

tos avaliativos formais que proporcionam o uso da correção e da autocorreção, 
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impulsionando as dimensões da comunicação, argumentação e validação do pro-

cesso de construção do conhecimento matemático.

Na perspectiva da adoção de uma avaliação formativa, as produções dos 

estudantes em matemática devem ser apreciadas e analisadas com o intuito de 

oferta de novas oportunidades de aquisição de aprendizagem. São comparadas 

as aprendizagens do próprio estudante para que o mesmo seja capaz de conhecer 

sua própria trajetória e que ela possa ser impulsionada (DISTRITO FEDERAL, 

2014a). Essa dimensão no processo avaliativo se alinha à segunda percepção mais 

recorrente das verbalizações coletadas dos docentes e que representou um quinto 

da totalidade das respostas e se refere às ações de estratégias docentes de orientação 

voltadas para as aprendizagens dos estudantes.

Correlatamente, a terceira percepção mais recorrente se destaca e merece uma 

necessária análise, que se refere à ênfase no tratamento dos erros como estratégia 

didática. Pinto (2000, p. 163-164) salienta que

uma tal alternativa para trabalhar com os erros dos alunos tem como 
ponto de partida o envolvimento mais intenso dos alunos na ati-
vidade de correção. Ao não dirigir o controle para os resultados, 
mas para a formação do aluno, a correção, vista sob o ângulo das 
dimensões sociais que envolvem o sujeito do conhecimento, pode 
fornecer ao professor uma nova “regulação” do processo de ensi-
no-aprendizagem, em que os erros são percebidos como sinais de 
alerta para a continuidade ou a ruptura inerentes à construção da 
Matemática escolar.

Nesse sentido, vale ainda ressaltar que

uma estratégia que poderia auxiliar o professor em sua avaliação 
formativa, cuja função é dar aos resultados um caráter orientador, 
seria a codificação dos erros, pelos próprios alunos, em seus cader-
nos. Trata-se também de uma autoavaliação, mais transparente para 
o professor, por preencher características de um diagnóstico que o 
auxilia em sua tarefa de acompanhar o processo de aprendizagem do 
aluno: ao fornecer um registro dos diferentes erros ou dificuldades 
dos alunos, fornece-lhe maior visibilidade para a identificação dos 



195

diferentes níveis de obstáculos a serem ultrapassados pelos diferen-
tes alunos (PINTO, 2000, p. 164).

Além das produções escritas dos professores, apresentadas anteriormente, tam-

bém foram obtidos dados acerca da percepção desses professores por meio da apli-

cação de uma escala do tipo Likert, com quatro pontos para indicação da frequência 

em que determinadas ações ocorrem em suas práticas pedagógicas (1 – nunca; 2 – às 

vezes; 3 – frequentemente e 4 – sempre). Os itens analisados referem-se à forma 

como o docente analisa as produções estudantis e como ele fornece feedback aos 

alunos. Os resultados estão apresentados na tabela 1.

Tabela 1: Percepções docentes acerca da produção estudantil e o feedback 
aos alunos

1 2 3 4 Não 
resp.

Forneço feedback (devolutiva) oral para os 
alunos. 5,1% 5,1% 30,8% 56,5% 2,5%

Forneço feedback (devolutiva) por escrito 
para os alunos. 25,6% 28,4% 25,6% 17,9% 2,5%

Utilizo a autoavaliação dos alunos no 
processo avaliativo. 25,6% 38,5% 15,5% 17,9% 2,5%

Utilizo o erro dos alunos nas avaliações como 
estratégia didática. 7,7% 12,8% 38,5% 38,5% 2,5%

Realizo arredondamento de notas. 7,7% 20,5% 30,8% 38,5% 2,5%

Considero o esforço dos alunos expresso nos 
cálculos das questões, dando pontos, mesmo 
que apresentem resposta errada.

2,5% 5,1% 36% 53,9% 2,5%

Considero como aspectos relevantes no 
processo avaliativo a criatividade e o poder 
de argumentação dos alunos.

0% 10,3% 46,2% 41% 2,5%

Fonte: Santos (2015)

Nessa categoria, destacam-se: o feedback (devolutiva) oral e por escrito para os 

alunos, a autoavaliação, o erro como estratégia didática e as práticas docentes que 

influenciam diretamente na composição das notas ou menções dos alunos, como 
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arredondamento de notas e considerações de aspectos atitudinais dos alunos, dentre 

eles o esforço do aluno expresso nos cálculos das questões mesmo que a resposta 

esteja errada, e a criatividade e o poder de argumentação dos alunos. Mais uma 

vez, cabe ressaltar que tais procedimentos se referem à avaliação atitudinal, que 

merece um tratamento cuidadoso e pode causar danos. As avaliações informais 

podem ser um processo doloroso, pois os rótulos, as expectativas, as imagens que 

o professor atribui acabam influindo e interferindo nas relações que se estabelecem 

entre ele e o aluno e, em consequência disso, no próprio desenvolvimento escolar 

do aprendiz. Como mais outro agravante, a avaliação informal é pública e pode 

agredir fortemente a autoestima do aluno, conduzindo-o muitas vezes à repetência 

escolar e, em casos extremos, à evasão escolar.

O feedback dever ser usado pelo docente na reorganização de seu trabalho 

pedagógico, assim como pelo estudante, no intuito de acompanhar suas poten-

cialidades e dificuldades de seu desempenho, compreendendo sua trajetória de 

aprendizagem e refletindo para a sua melhoria, sendo protagonista da avaliação 

pela qual participa (DISTRITO FEDERAL, 2008).

Diante dos dados coletados, observa-se que a prática de feedback para os alu-

nos se condiciona destacadamente à forma oral, visto que quase 90% dos docentes 

admitem assim utilizá-la. Porém, ao serem questionados quanto ao uso do feedback 

de forma escrita para os alunos, mais da metade dos respondentes admitiu nunca 

ou às vezes o utilizarem, enquanto que pouco mais de 40% dos docentes frequen-

temente ou sempre assim o utilizam.

Outro aspecto a ser discutido nesse bloco é a autoavaliação. Os dados apre-

sentados não são tão animadores, uma vez que cerca de um quarto dos docentes 

admitiu nunca a utilizarem e quase 40% dos mesmos às vezes recorrem a esse 

importante componente da avaliação formativa, da avaliação para as aprendizagens. 

Em contrapartida, timidamente cerca de um terço dos respondentes admitiram que 

frequentemente ou sempre a utilizam. Os dados confirmam o que Costa (2013) 

ressalta em suas investigações: a autoavaliação ainda tem sido exercitada de forma 
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muito tímida e em casos isolados nos ambientes escolares. Pesquisas apontam para 

seu importante valor ao possibilitar o desenvolvimento da autonomia e a respon-

sabilidade do aluno diante da sua própria aprendizagem, consolidando o exercício 

metacognitivo e admitindo uma perspectiva colaborativa na condução do processo 

ensino-aprendizagem.

Villas Boas (2014) acentua que a autoavaliação refere-se ao processo autônomo 

do próprio aluno de analisar continuamente as atividades desenvolvidas ou ainda em 

desenvolvimento, de registrar suas percepções e sentimentos e de identificar futuras 

ações, em prol do avanço na aprendizagem. A autoavaliação não deve ser atrelada 

à atribuição de notas ou menções pelo aluno. Seu sentido emancipatório possibili-

ta-lhe refletir permanentemente sobre seu processo de aprendizagem. O professor 

deve incentivar a prática autoavaliativa pelos alunos continuamente, e não apenas 

nos momentos estabelecidos por ele. Suas informações fornecem subsídios para 

a reorganização do trabalho pedagógico, sem o objetivo de penalizar os alunos.

Quanto à utilização do erro dos alunos nas avaliações como estratégia didá-

tica, os dados já são bem otimistas, visto que mais de três quartos dos docentes 

admitiram que frequentemente ou sempre valorizam a riqueza pedagógica existente 

nos erros recorrentes dos estudantes. Apenas cerca de um quinto dos responden-

tes admitiram nunca ou às vezes os considerarem como elemento importante no 

processo educativo.

Pinto (2000, p. 35) salienta que

estudar os erros tendo em vista o êxito escolar requer, priorita-
riamente, uma análise mais fina de sua produção, a partir de uma 
reflexão que os considere como parte integrante do processo de 
ensino-aprendizagem. Ao contrário de uma pedagogia tradicional, 
centrada na assimilação do conhecimento que o professor transmite 
ao aluno, que flui em ambas direções: do aluno para o professor e 
do professor para o aluno. Nesse novo papel, o professor não deverá 
apenas fazer suposições sobre a lógica dos alunos, mas, para que 
possa guiar o desenvolvimento de suas ideias, é importante que saiba 
o que os alunos pensam no momento da aprendizagem.
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Nesse sentido,

a tentativa é no sentido de inverter a hierarquia tradicional onde o 
acerto é valorizado na escola e o erro punido em toas as circunstân-
cias e, ao mesmo tempo, de ultrapassar o significado da correção/
retificação para o de interpretação da lógica possível do aluno diante 
da área de conhecimento em questão. E nunca é demais repetir que 
essa ultrapassagem é o ponto de partida para uma ação avaliativa 
mediadora (HOFFMANN, 2003a, p. 89).

Entre acertos e erros, frequentemente, o resultado de uma prova, de um bimes-

tre ou de final de ano é consolidado por uma nota ou menção. Nesse desenho final 

de resultados, sempre surgem notas próximas de um valor inteiro dentro de uma 

escala, que sugerem arredondamento para mais ou para menos. Essa prática tam-

bém fez parte com um item que compõe esse bloco de análise/discussão. Cerca de 

quase 70% dos docentes assinalaram que frequentemente ou sempre utilizam o 

arredondamento de notas, enquanto pouco menos de 30% dos mesmos admitiram 

que nunca ou às vezes recorrem a esse procedimento.

Muitas vezes, arredondamento de notas está associado à prática da avalia-

ção informal, pois esta possibilita uma flexibilidade de julgamento ao professor. 

Isso significa que, por meio dessa prática, ele pode utilizar diferentes critérios ava-

liativos para diferentes alunos, além de ainda poder associar a avaliação informal à 

formal no momento de atribuição de nota ou menção final. Nesse “jogo” pedagó-

gico, ocorre possível “arredondamento” de notas ou menções, para mais ou para 

menos, intrinsecamente dependendo do julgamento do professor (ARAÚJO, 2003).

Hoffmann (2003b, p. 41-42) adverte ao afirmar que

a arbitrariedade na atribuição de graus e conceitos, muitas vezes, 
acontece por métodos impressionistas e por comparação. Na atribui-
ção de uma nota/conceito por comprometimento a um determinado 
aluno, como procede o professor? Utiliza-se, geralmente, das escalas 
padrões (0 a 10 ou 0 a 100) ou conceitos escalonados e vale-se de 
sua impressão geral a respeito do aluno para atribuir-lhe nota nove 
ou cinco, por exemplo. Outro procedimento rotineiro é o de adição 
ou subtração de pontos por atitude, também arbitrariamente [...] 
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vale a impressão geral dos professores e sua decisão individual do 
que seja uma graduação numérica representativa de maior ou menor 
comprometimento do aluno. Entre dois professores, em situações 
muito próximas, podem ocorrer incríveis diferenças na atribuição 
de menções por esses aspectos atitudinais.

A prática de considerar o esforço dos alunos expresso nos cálculos das ques-

tões, dando pontos, mesmo que apresentem resposta errada foi admitida por cerca 

de 90% dos docentes. Esse cômputo positivo se entrelaça com as afirmações de 

Muniz (2014, p. 8) ao salientar que

a permissão que os alunos testem suas hipóteses, expondo-as frente 
ao seu grupo de colegas, identificando e revendo suas estruturas de 
pensamento, confirmando, abandonando ou reestruturando seus 
esquemas de pensamento e seus conceitos. Nesse sentido, deve-
mos rever o espaço do erro enquanto ferramenta no processo de 
construção do pensamento do aluno, e portanto, o erro não deve 
ser motivo para punições vindo do professor, tendo em vista que, 
para constituir-se um ser matemático, não podemos ter medo de 
errar, pois é a partir do erro que o aluno vai construir seu caminho 
de constituição do saber e que o professor vai encontrar um forte 
instrumento de reconhecimento das estruturas do pensamento do 
aluno ao longo de sua produção manipulativa, oral e escrita da 
matemática. Não é contornando em nem eliminando os erros que 
faremos educação matemática, mas sim apoiando sobre eles que 
formaremos o espírito matemático.

Da mesma forma que o item anterior, a prática de considerar como aspectos 

relevantes no processo avaliativo a criatividade e o poder de argumentação dos 

alunos, quase 90% dos docentes registraram que frequentemente ou sempre valori-

zam tais perspectivas. Nesse sentido, D’Ambrosio (1998, p. 40) realça esse índice 

positivo ao afirmar que

todas as maneiras de entender criatividade convergem para algo 
que escapa ao rotineiro, que rompe com o que é esperado e que traz 
novas dimensões para um esforço. Ao utilizar habilidades, hábitos, 
perícias, enfoques já utilizados previamente, e ao conectá-los com 
novas dimensões que resultam de novas experiências, o indivíduo 
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evolui em direção a uma liberdade total de condicionantes coletivos 
e atinge sua plena individualidade.

A matemática no ensino médio tem um valor formativo, ajudando a estruturar o 

pensamento e o raciocínio dedutivo. Esse alcance transcende a própria matemática 

e desenvolve, dentre outros aspectos, a criatividade e uma visão ampla e científica 

da realidade (BRASIL, 1999).

Por fim, valorizar o poder de argumentação dos alunos é considerar o potencial 

dos mesmos em fazer matemática, que não seja exclusivamente sob a forma de 

produção escrita via instrumentos formais. Oportunizar esse exercício no ambiente 

de sala de aula condiz com o que os Parâmetros Curriculares Nacionais para o 

Ensino Médio (PCNEM) indicam como um dos objetivos dentre as finalidades do 

ensino de matemática no nível médio:

analisar e valorizar informações provenientes de diferentes fon-
tes, utilizando ferramentas matemáticas para formar uma opinião 
própria que lhe permita expressar-se criticamente sobre problemas 
da Matemática, das outras áreas do conhecimento e da atualidade 
(BRASIL, 1999, p. 254).

As percepções coletadas nessa categoria indicaram a busca de um comprome-

timento mais apurado com a aprendizagem de todos os alunos, mediante reflexão 

sobre a ação e com as tomadas de decisões a partir de uma prática transformadora 

almejada por parte dos docentes. Práticas apresentadas por uma parcela significativa 

de professores colaboradores da pesquisa, como o não fornecimento de feedback 

escrito para os alunos e o desestímulo da prática da autoavaliação, indicam signi-

ficativas resistências a uma proposta de avaliação formativa, apesar de algumas 

percepções positivas dos respondentes em relação às práticas devolutivas no pro-

cesso comunicativo com os alunos.



201

Considerações finais

A descrição e a análise das práticas docentes relacionadas com a avaliação da 

e para a aprendizagem trouxeram à tona importantes temas, tais como o planeja-

mento, os instrumentos avaliativos e as ações docentes frente a esses instrumentos 

(correção, análise, feedback para os alunos e tomadas de decisão) e, cada um deles, 

demanda uma investigação específica para a compreensão global do objeto inves-

tigado. A compreensão obtida foi possibilitada por meio do cruzamento entre as 

verbalizações realizadas pelos professores na questão discursiva do questionário 

e as respostas que estes deram às questões objetivas, indicando que o percurso 

metodológico escolhido para a pesquisa, isto é, entrelaçamento entre os campos 

qualitativo e quantitativo, se mostrou viável para o alcance dos objetivos propostos.

Vale aqui destacar que a aplicação do questionário para levantamento de dados 

foi realizada prioritariamente no horário destinado à coordenação pedagógica dos 

docentes. Ressalta-se que “a coordenação pedagógica nas escolas da Rede Pública 

do Distrito Federal é um espaço/tempo conquistado por meio de lutas históricas 

dos educadores comprometidos com uma educação pública inclusiva, de qualidade 

e democrática” (ARAÚJO, 2003, p. 105). Defender essa conquista histórica se dá 

na valorização do espaço/tempo de coordenação por meio da participação ativa 

dos docentes.

Ademais, ainda diante dos dados coletados, algumas inferências podem ser 

listadas em relação às práticas dos docentes de matemática de ensino médio quanto 

à avaliação da e para a aprendizagem, enfatizando o feedback fornecido aos estu-

dantes com base em suas práticas avaliativas, contrastadas com suas falas. Assim, 

os professores:

 a) evidenciam que as correções, coletiva e/ou individualmente, das provas ou 

testes são o principal mecanismo devolutivo (feedback);
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 b) não revelam a utilização da autocorreção como componente avaliativo 

e ficam evidentes que as correções das provas ou testes são centradas na 

figura do docente;

 c) planejam as suas aulas para o acompanhamento do progresso dos alunos, 

situando o planejamento como “uma atividade permanente de reflexão 

e ação”;

 d) demonstram que a prática de feedback para os alunos se condiciona desta-

cadamente à forma oral;

 e) revelam que a autoavaliação ainda tem sido exercitada de forma muito 

tímida e em casos isolados nos ambientes escolares;

 f) utilizam o erro dos alunos nas produções estudantis como estratégia didática;

 g) utilizam o arredondamento de notas;

 h) consideram o esforço dos alunos expresso nos cálculos das questões, dando 

pontos, mesmo que apresentem resposta errada;

 i) consideram como aspectos relevantes no processo avaliativo a criatividade 

e o poder de argumentação dos alunos.

Diante das percepções identificadas, pode-se inferir que os docentes de mate-

mática de ensino médio das 4 CRE da Rede Pública de Ensino do DF ainda buscam 

aproximar de um pensar e de uma prática comprometidos com a aprendizagem de 

todos os estudantes e de uma valorização mais enfática a uma proposta avaliativa 

formativa e para as aprendizagens. Apesar de os mesmos darem importância à 

avaliação da aprendizagem, esforçando-se em buscar mudanças em suas práticas, 

reproduzem uma cultura avaliativa influenciada pelas suas vivências enquanto alu-

nos e pelas experiências dos docentes que conduziram suas formações profissionais.

Algumas práticas, consideradas importantes no processo avaliativo, não foram 

evidenciadas ou foram timidamente indicadas, como, por exemplo, a utilização da 

autocorreção como componente avaliativo, a construção de um contato didático 

com os alunos e o exercício da autoavaliação no processo formativo dos alunos.
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Analisando os instrumentos/procedimentos utilizados pelos docentes, observa-

-se que, em um contexto geral, as práticas avaliativas se convergem a um modelo 

tradicional de avaliação, centrado no docente, reproduzindo as mesmas formas 

amplamente usadas no passado, em suas vivências como alunos e nas suas forma-

ções profissionais.

Modificar as práticas avaliativas dos docentes de matemática, tanto nos anos 

finais do ensino fundamental como no ensino médio, requer um redirecionamento 

radical nas concepções de formação inicial e continuada dos profissionais. O binô-

mio professor-educação passou a ser visto como peça-chave para a formação do 

sujeito global que a sociedade contemporânea da informação e da comunicação 

requer. Para tal,

o professor precisa aprender a ensinar de um jeito diferente daquele 
que experienciou como estudante. Ou seja, precisa saber desenvol-
ver e aplicar estratégias de sala de aula cognitivamente profundas, 
emocionalmente envolvidas e socialmente ricas. Um docente que 
promove seu próprio aprendizado contínuo e construa organizações 
de aprendizagem; um agente de mudança qualificado, promovendo 
aprendizagem cooperativa e metacognitiva; alguém versátil no uso 
das novas tecnologias e usuário de diversas técnicas de avaliação 
(HARGREAVES, 2001 apud FIORENTINI, 2008, p. 60-61).

Nessa perspectiva, vale destacar, a partir das análises das percepções dos docen-

tes, de suas práticas e dos instrumentos/procedimentos avaliativos que relatam 

utilizar, a importância da formação inicial dos professores de matemática, pois 

ela é decisiva para a atuação docente na educação básica. Muitas pesquisas têm 

demonstrado como os professores da educação básica reproduzem as práticas dos 

seus formadores. Evidencia-se, assim, a importância do papel do formador no 

estímulo aos estudantes para a docência.

Por fim, enfatiza-se que as implicações desta pesquisa convergem como mais 

um fator “contribuidor” em defesa da melhoria da qualidade do ensino médio. Os 

atores sociais, entre eles os docentes, assumem um papel importante na consolidação 
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de ações finais que retroalimentam a dinâmica desta etapa de escolarização e suas 

percepções acerca da avaliação da e para a aprendizagem, e são parte vital para a 

concretização de uma proposta exitosa de ensino, que se concatena com tudo aquilo 

que circunda o ensino médio, que incluem as políticas estabelecidas às pesquisas 

acadêmicas, como esta, que buscam estimular o debate acerca da organização do 

trabalho pedagógico nessa última etapa da escolarização básica no Brasil.
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