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Resumo 
Este relato de prática pedagógica apresenta a aplicação de uma ferramenta de reflexão pós-prova 
como espaço formativo de aprendizagem para estudantes de Pedagogia no Norte do Brasil. O 
objetivo foi fomentar a metacognição, a autorregulação e o protagonismo discente por meio da 
análise crítica dos acertos e erros registrados numa  atividade avaliativa, utilizando uma ficha de 
reflexão pós-prova. A prática foi estruturada em quatro momentos: devolutiva geral, reflexão 
individual guiada, discussão em duplas e envio de mensagens de afirmação personalizadas pela 
docente mediadora. A aplicação da ferramenta favoreceu a concentração na autorreflexão, 
revelando dificuldades relacionadas à interpretação e a aspectos emocionais. As discussões em 
duplas ampliaram estratégias de estudo e gestão do tempo, enquanto as intervenções docentes 
promoveram autonomia e valorização do erro como parte do processo de aprendizagem. Os 
resultados evidenciaram maior engajamento, autorregulação e aprofundamento conceitual. As 
evidências obtidas corroboram pesquisas sobre metacognição e protagonismo na aprendizagem, 
destacando a relevância de práticas que estimulem a reflexão sobre os próprios modos de aprender. 
Tais práticas favorecem o desenvolvimento de competências de aprendizagem autônoma e 
autorregulada, essenciais à futura atuação docente. 
Palavras-chave: avaliação formativa; ensino superior; autorregulação; formação docente; prática 
reflexiva. 
 

POST-TEST AS A LEARNING SPACE: A CRITICAL-REFLECTIVE 
PRACTICE REPORT IN INITIAL TEACHER EDUCATION 

 

Abstract 
This pedagogical practice report presents the implementation of a post-test reflection tool as a 
formative learning space for Pedagogy students in northern Brazil. The objective was to foster 
metacognition, self-regulation, and student protagonism through the critical analysis of correct and 
incorrect responses recorded in the assessment, using a post-test reflection form. The practice was 
structured in four stages: general feedback, guided individual reflection, pair discussion, and 
personalized affirmation messages sent by the instructor. The use of the tool encouraged focus on 
self-reflection, revealing difficulties related to interpretation and emotional aspects. Discussions in 
pairs expanded study strategies and time management, while teacher interventions promoted 
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autonomy and the appreciation of errors as part of the learning process. The results showed greater 
engagement, self-regulation, and conceptual deepening. The evidence supports research on 
metacognition and learner’ protagonism, highlighting the relevance of practices that stimulate 
reflection on one’s own ways of learning. Such practices foster the development of autonomous and 
self-regulated learning skills, which are essential for future teaching practice.  
Key-words: formative assessment; higher education; self-regulation; teacher education; reflective 
practice. 
 

 
 

Introdução  

educação superior ocupa um papel estratégico na formação de sujeitos 

críticos, autônomos e socialmente comprometidos, ao favorecer o 

desenvolvimento integrado de competências cognitivas, sociais e éticas (Sordi; 

Santos, 2020; Alves; Morais; Corrêa, 2024). Por meio do ensino, da pesquisa e da 

extensão, busca-se articular o domínio técnico ao exercício da cidadania, de modo que o 

aprendizado ultrapasse os limites do conteúdo e se converta em prática consciente e 

emancipatória (Demo, 2001).  

E para que essa consciência se desenvolva, a universidade precisa fomentar 

experiências que estimulem o pensamento crítico, a autonomia intelectual e o pensar sobre 

a própria aprendizagem. Nesse contexto, as atividades avaliativas constituem-se 

potencialmente em espaços de reflexão, diálogo e de aplicação concreta do conhecimento, 

favorecendo a integração entre teoria e prática ao longo da formação acadêmica e social 

do estudante.  

Neste contexto, a qualidade do aprendizado do estudante universitário é aferida por 

meio de processos avaliativos – provas, trabalhos e outros instrumentos que permitem 

verificar o nível de compreensão e aplicação do conhecimento pelo estudante. É inegável 

que a realização de provas desperta certo nível de tensão e ansiedade – afinal, mesmo 

após longas horas de estudo, o momento da avaliação costuma trazer questionamentos e 

incertezas. No entanto, a reflexão pós-prova constitui uma prática pedagógica intencional 

e estruturada que ocorre imediatamente após a devolutiva da avaliação, na qual o docente 

orienta os discentes a analisarem criticamente seu desempenho, identificando acertos, 

equívocos e lacunas cognitivas, com o objetivo de promover a metacognição e a 

autorregulação de seu saber.  

Ao reconhecer os erros cometidos e valorizar os acertos alcançados, o estudante 

compreende que o aprendizado vai além do resultado imediato: reside, sobretudo, na 

capacidade de refletir, reavaliar e aprimorar-se continuamente. Ao discutir os fundamentos 

da avaliação mediadora, Hoffmann (1994) observa que  

 
a avaliação, enquanto relação dialógica, vai conceber o conhecimento como 
apropriação do saber pelo aluno e pelo professor, como ação-reflexão-ação 
que se passa na sala de aula em direção a um saber aprimorado, enriquecido, 
carregado de significados, de compreensão. Dessa forma, a avaliação passa 
a exigir do professor uma relação epistemológica com o aluno - uma conexão 
entendida como reflexão aprofundada a respeito das formas como se dá a 
compreensão do educando sobre o objeto do conhecimento. (p. 56) 
 

A 
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Ao analisar a produção científica nacional e internacional sobre a avaliação da 

aprendizagem no campo educacional, observa-se que a maior parte das pesquisas tem se 

concentrado na educação básica, enfatizando aspectos como conceitos, classificações, 

finalidades e instrumentos avaliativos. No entanto, quando o foco se desloca para o Ensino 

Superior, percebe-se uma escassez significativa de estudos sistematizados, indicando que 

a avaliação da aprendizagem nesse nível de ensino ainda constitui um campo em 

desenvolvimento e pouco explorado pela pesquisa educacional (Machado et al., 2021). 

Como observam Sordi e Santos (2020), a avaliação da aprendizagem no ensino 

superior constitui um tema de discussão contínua e complexa. A avaliação tradicional, 

pautada na pretensa neutralidade da mensuração, tem sido alvo de críticas consistentes. 

Por outro lado, propostas de avaliação orientadas por finalidades emancipatórias ainda 

permanecem majoritariamente no plano prospectivo, distantes de uma plena implantação. 

Ademais, conforme apontam os pesquisadores, observa-se que as lógicas avaliativas da 

educação básica e do ensino superior compartilham certas semelhanças estruturais, 

embora atuem em contextos e objetivos distintos. 

Segundo Navaridas-Nalda, González-Marcos e Alba-Elías (2020), a qualidade da 

aprendizagem não é automaticamente aprimorada por um processo de devolutiva 

unidirecional, ou seja, aquele em que apenas o professor fornece comentários ou correções 

sem interação ou participação ativa do aluno. Isso implica que, para promover um 

aprendizado significativo, os professores devem incentivar os estudantes a refletirem e 

analisarem o processo avaliativo. Isso se deve ao seu potencial de gerar evidências 

concretas de ensino e aprendizagem, pois permite que os alunos compreendam seus erros, 

ajustem suas estratégias e assumam um papel ativo no próprio desenvolvimento. 

No contexto da formação inicial professores, a avaliação dos processos formativos 

precisa envolver reflexão. Conforme aponta Marc Clarà (2015), retomando as concepções 

de Dewey (1986), Schön (1991) e Wertheimer (1971), a reflexão é um processo descritivo 

que organiza situações inicialmente confusas, funcionando como um diálogo entre 

inferência e observação. Durante a realização de provas ou atividades avaliativas, esse 

processo permite que o estudante reflita sobre suas estratégias, raciocínio e compreensão 

do conteúdo, corrigindo erros e consolidando conhecimentos. Segundo o autor, a distinção 

entre reflexão durante a ação (monitorar e ajustar respostas enquanto trabalha) e reflexão 

sobre a ação – analisar posteriormente o desempenho e aprender com ele – transforma a 

avaliação numa  ferramenta formativa, promovendo aprendizado profundo e 

desenvolvimento crítico, em vez de servir apenas como instrumento classificatório.  

Este relato de prática crítico-reflexiva, realizado na formação inicial de professores, 

apresenta reflexões sobre a aplicação de uma atividade pós-prova inspirada no modelo dos 

Exam wrappers, que consistem em um protocolo guiado de autorreflexão que estimula o 

discente a examinar criticamente seus erros, compreender as causas subjacentes e 

planejar ajustes comportamentais e cognitivos para avaliações futuras (Gibbons et al., 

2025). O texto subsequente articula uma fundamentação teórico-empírica consolidada, um 

relato detalhado da implantação do recurso pedagógico em questão e uma análise crítica 

dos resultados alcançados, configurando-se, assim, como um estudo integrado de natureza 

reflexiva e aplicada. 
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Fundamentação e revisão teórica 

O ensino superior valoriza cada vez mais a interação com diferentes fontes de 

produção de conhecimento, redefinindo o papel do professor. Este deixa de ser a única 

autoridade do saber e passa a ser um colaborador que troca experiências e aprende, 

inclusive com os alunos, numa perspectiva renovada da relação pedagógica (Masetto, 

2003). Nesse sentido, o professor possui a prerrogativa de definir o método avaliativo mais 

apropriado ao contexto educacional, mas essa escolha carrega o dever ético de envolver 

os alunos ativamente, considerando suas percepções e estimulando um aprendizado que 

seja relevante e transformador.  

O conceito de avaliação deve ser continuamente reexaminado, especialmente diante 

das profundas transformações pelas quais passam os estudantes contemporâneos, que 

enfrentam pressões emocionais, sociais e tecnológicas radicalmente diferentes daquelas 

vividas há décadas. A tradicional visão de Haydt (1997) diferencia os conceitos de testar, 

medir e avaliar: 

 
Testar é verificar um desempenho através de situações previamente 
organizadas, chamadas testes; [...] medir é descrever um fenômeno do ponto 
de vista quantitativo; [...] e avaliar é interpretar dados quantitativos e 
qualitativos para obter um parecer ou julgamento de valor, tendo por base 
padrões ou critérios. (p. 289) 
 

Embora essa distinção tenha sido fundamental para sistematizar a prática avaliativa 

em seu tempo, ela reflete uma perspectiva mais mecanicista e classificatória, centrada na 

quantificação e no julgamento final. Hoje, no entanto, essa abordagem mostra-se 

insuficiente, pois ignora dimensões essenciais e a necessidade de uma avaliação formativa, 

contínua e humanizada que valorize o processo, o erro como oportunidade de 

aprendizagem e o bem-estar integral dos estudantes. 

Os processos de avaliação pós-prova no ensino superior referem-se a um conjunto 

de práticas que visam promover a reflexão, o feedback e o aprimoramento da aprendizagem 

após a realização de exames. Diferente da avaliação somativa tradicional, cujo foco recai 

na mensuração do desempenho final, as estratégias pós-avaliativas buscam transformar o 

momento da devolutiva em oportunidade de aprendizagem, caracterizando-se como 

avaliação para a aprendizagem (Sato et al., 2018; Ghosh; Skipper, 2024). 

Esses processos incluem desde devolutivas imediatas e relatórios digitais até 

abordagens reflexivas mediadas por formulários e discussões entre pares. O conceito 

central é que o feedback pós-avaliação, quando estruturado e compreendido, atua como 

um mecanismo de metacognição, permitindo ao estudante identificar lacunas, ajustar 

estratégias de estudo e desenvolver autonomia (Gibbons et al., 2025; Gezer-Templeton et 

al., 2017). No contexto brasileiro, a compreensão da avaliação como prática formativa e 

transformadora encontra respaldo nas perspectivas emancipatória, diagnóstica e 

mediadora, que se entrelaçam ao conceber o ato avaliativo como parte constitutiva do 

processo de aprendizagem.  

Para Freire (2019), avaliar é um ato político e emancipador, que deve possibilitar ao 

estudante reconhecer-se como sujeito ativo na construção do conhecimento, rompendo 

com práticas avaliativas excludentes e punitivas. Nessa mesma direção, Libâneo (2018) e  
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Luckesi (2011) defendem uma concepção diagnóstica de avaliação, voltada para a 

identificação de potencialidades e dificuldades, de modo a orientar a ação pedagógica e 

promover avanços significativos na aprendizagem.  

Hoffmann (2019) aprofunda esse debate ao propor a avaliação mediadora, entendida 

como um processo contínuo, dialógico e reflexivo, no qual o professor atua como mediador 

da aprendizagem, favorecendo a autorreflexão e o protagonismo discente. Sob essa ótica, 

a avaliação deixa de ser um momento meramente classificatório e passa a configurar-se 

como espaço de troca e construção de sentidos, em que o erro é reconhecido como parte 

do aprender e o feedback se transforma em oportunidade de crescimento intelectual e 

crítico. 

A literatura contemporânea embasa as práticas pós-prova em teorias de 

aprendizagem autorregulada, metacognição e feedback formativo, destacando a eficácia 

da reflexão guiada para promover o aprendizado. Os Exam wrappers têm se mostrado 

eficazes em contextos de turmas numerosas, onde o feedback individualizado é 

logisticamente limitado.  

O conceito foi introduzido por Marsha Lovett da Carnegie Mellon University (2013), 

com base em pesquisas que mostram que muitos alunos chegam à universidade com 

hábitos de estudo ineficazes para aprendizado de alto nível. A ferramenta propõe uma 

reflexão metacognitiva sobre o próprio processo de aprendizagem. 

Estudos empíricos, como os de Gezer-Templeton et al. (2017), Gibbons et al. (2025) 

e Chin et al. (2025), demonstram avanços significativos na eficácia dessas práticas, pois 

estimulam a autorreflexão guiada após avaliações, promovendo a autorregulação e a 

consciência sobre o processo de aprendizagem.  

O estudo de Chin (2025), por exemplo, investiga o uso de Exam wrappers como 

alternativa às revisões tradicionais de provas, que são demoradas e podem expor questões 

do exame. O método promove autorreflexão, incentivando estudantes a revisarem 

ativamente sem receber a prova corrigida. Resultados mostram que 68,5% dos alunos 

ajustaram suas estratégias de estudo pela autorreflexão e 66,7% pelo feedback do instrutor. 

Professores consideraram o método mais eficaz e eficiente. Conclui-se que os Exam 

wrappers tornam os alunos mais proativos na reflexão sobre suas estratégias de 

aprendizado, sem necessidade de devolver a prova. 

Um ponto relevante a destacar é a realização de correções explicativas para o grupo 

de estudantes. O estudo de McCue e seus amigos (2025) com estudantes de farmácia, 

demonstra que o feedback explicativo resulta em melhor retenção de informações, 50% de 

desempenho, em comparação com o acesso prévio a questões e respostas corretas, 

condição Cheat, 44%, ou nenhuma intervenção, condição Control, 23%. Isso evidencia que 

o feedback que inclui explicações detalhadas promove um aprendizado mais profundo, 

alinhado à ideia de avaliação formativa. Isso ajuda os alunos a compreenderem seus erros 

e a conectarem o conteúdo a conceitos mais amplos, em vez de apenas receberem 

respostas corretas ou notas.  

Já o modelo Two-phase individual assessment, baseado em princípios de 

aprendizagem ativa e avaliação para o aprendizado, utiliza ciclos de feedback e reavaliação 

para promover correções imediatas. Sua aplicação com acadêmicos de medicina gerou 

aumentos de 5 a 11 pontos nas notas em avaliações seguintes, indicando impactos diretos 

no desempenho acadêmico (Zaggar; Haudek; Boedeker, 2024).  
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O Feedback imediato com peer instruction que corresponde a uma metodologia ativa 

de ensino-aprendizagem na qual os alunos respondem individualmente a questões 

conceituais, também se destacou como ferramenta eficaz para retenção conceitual e 

redução de erros persistentes (Ghosh; Skipper, 2024). Além disso, abordagens de feedback 

elaborado em comparação ao conhecimento do resultado correto (Navaridas-Nalda; 

González-Marcos; Alba-Elías, 2020) sugerem que a escolha do tipo de devolutiva deve 

estar alinhada ao nível cognitivo do objetivo avaliativo.  

Dados de um estudo quantitativo com 45 estudantes de licenciatura brasileiros 

(Ferreira; Alves, 2025) sugere que a prática da avaliação por pares, orientada por rubricas, 

melhora a qualidade dos feedbacks ao longo de múltiplas atividades avaliativas. Isso sugere 

que os alunos desenvolvem competências ao longo do tempo, aprendendo a fornecer 

comentários mais precisos, específicos e construtivos. Esse resultado evidencia a 

necessidade de implementar estratégias pedagógicas que incentivem os alunos a 

compreender e utilizar o feedback de forma crítica, contribuindo para o aprimoramento de 

suas capacidades metacognitivas. 

As tendências mais recentes apontam para a digitalização e personalização das 

devolutivas, com o uso de relatórios automatizados, dashboards e plataformas de feedback 

dinâmico (Bulut et al., 2019; McCue et al., 2025). A integração entre feedback e 

autorreflexão guiada emerge como uma das práticas mais promissoras, associada a 

melhorias perceptíveis na aprendizagem autorregulada (Zhang; Li; Marchong, 2024). 

Contudo, persistem lacunas metodológicas – muitos estudos carecem de rigor 

experimental, amostras amplas e comparações de longo prazo (Gibbons et al., 2025).  

Há também variações expressivas nos desenhos de intervenção e instrumentos 

utilizados, o que dificulta a generalização dos resultados (Chin et al., 2025). Além disso, a 

literatura destaca desigualdades de impacto: estudantes com baixo rendimento ou menor 

motivação nem sempre se beneficiam igualmente das devolutivas (Lange et al., 2023; 

Merricks, 2017). Questões de integridade avaliativa – como o risco de exposição de itens e 

a proteção de bancos de questões – também são desafios recorrentes (McCue et al., 2025; 

Chin et al.; 2025).  

A literatura recente converge no reconhecimento de que as práticas pós-prova 

transformam o feedback numa extensão dos processos de ensino e de aprendizagem, mas 

seu êxito depende da intencionalidade pedagógica, da clareza do design e do engajamento 

discente. Estratégias combinadas – como Exam Wrappers, relatórios digitais 

personalizados e sessões de debriefing estruturado – parecem maximizar resultados 

(Gasaway; O’loughlin, 2023; Gay et al. 2024; Gibbons et al., 2025).  

Em contrapartida, o uso isolado de feedback normativo – comparações entre alunos 

– pode gerar efeitos contraproducentes, como desmotivação entre estudantes de baixo 

desempenho (Bulut et al., 2019). A logística e o custo docente ainda representam barreiras, 

especialmente em turmas numerosas, embora soluções digitais mostrem potencial para 

mitigar essas dificuldades (Zhang; Li; Marchong, 2024). 

No âmbito da formação docente, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a 

Formação Inicial de Professores delineiam o perfil do futuro professor, especificando 

competências, habilidades e posturas a serem cultivadas durante o percurso acadêmico 

(Brasil, 2024). Longe de serem apenas um roteiro formal, essas diretrizes moldam a 

estrutura curricular, influenciam as escolhas metodológicas e orientam a construção de 
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práticas avaliativas, articulando a formação às exigências do exercício profissional e aos 

desafios de uma sociedade em constante transformação. 

Frente ao exposto, as avaliações pós-prova no ensino superior combinam diferentes 

abordagens que mostram ganhos em retenção, desempenho e metacognição, mas 

apontam riscos de conteúdo, desigualdade de impacto e dificuldades logísticas.  Esta 

revisão evidencia, portanto, um campo em consolidação, com forte embasamento teórico e 

avanços empíricos, mas que demanda maior uniformidade metodológica, integração 

tecnológica e equidade na recepção da devolutiva.  

 

Método 

A prática crítico-reflexiva foi implantada na disciplina Diretrizes Curriculares da 

Educação Infantil, com estudantes do quarto período do curso de Pedagogia noturno de 

uma instituição de ensino superior privada localizada no Norte do Brasil. A turma é 

composta por 21 estudantes, com idade média de 24,04 anos, sendo 15 mulheres e 6 

homens. 

A atividade ocorreu após a primeira atividade avaliativa escrita nos moldes do Exame 

Nacional de Desempenho dos Estudantes, composta por sete questões objetivas e uma 

questão dissertativa que buscavam identificar o nível de compreensão dos estudantes 

sobre concepções de infância, trajetória histórica e bases legais da educação infantil, 

promovendo a apropriação conceitual dos referenciais teóricos e normativos que 

fundamentam a prática pedagógica nesse nível de ensino. 

O objetivo da atividade pós-prova foi promover um momento de reflexão 

metacognitiva, incentivando os licenciandos a analisarem seus processos de pensamento 

durante a prova, compreenderem suas dificuldades conceituais e revisitarem estratégias de 

estudo e resolução de questões (Lovett, 2013). A proposta consistiu em transformar o erro 

numa fonte de aprendizagem, alinhando-se aos princípios da avaliação diagnóstica e 

emancipatória (Luckesi, 2011; Hoffmann, 2019) e aos fundamentos da metacognição 

(Flavell, 1979). 

A prática crítico-reflexiva foi idealizada e executada em quatro momentos: 

1. Devolutiva da prova, 20min.: antecipadamente a professora realizou a correção de 

todas as questões de múltipla escolha e dissertativas, analisando cada assertiva com o 

objetivo de promover a compreensão dos erros e acertos pelos estudantes, preservando o 

anonimato individual. 

2. Reflexão guiada, 20min.: cada discente recebeu um exemplar da ficha de reflexão 

pós-prova; além da entrega, procedeu-se à explicitação do propósito da ferramenta, com 

orientações para o seguimento das instruções e o preenchimento das questões propostas 

3. Discussão em duplas, 20min.: à medida que os estudantes concluíam suas 

reflexões, compartilhavam os resultados com um colega, comparando respostas, discutindo 

padrões de erro, estratégias de estudo e percepções sobre o próprio processo de 

aprendizagem. A docente circulava pela sala, ouvindo as devolutivas das duplas e 

atentando-se aos pareceres de cada aluno, com foco nas implicações desta experiência 

para sua formação docente. 

4. Devolutiva docente: a professora regente realizou a leitura de todas as fichas 

preenchidas pelos alunos, oferecendo a cada aluno mensagens de feedback positivo e 

reconhecimento.  
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Como recursos, foram utilizadas cópias da ficha de reflexão, as provas corrigidas e 

projetor para apresentação das questões.  

A ficha de reflexão pós-prova proporcionou um momento de análise sobre os modos 

de estudar, pensar e aprender, convidando cada estudante a revisitar sua experiência de 

avaliação a partir de quatro eixos principais. Na primeira parte, os alunos escolhiam uma 

questão em que haviam errado (ou quase errado) e analisavam as razões que os levaram 

àquela resposta, refletindo sobre o ponto em que se equivocaram e como poderiam pensar 

de forma diferente numa próxima oportunidade. 

Na segunda parte, eram estimulados a olhar para si mesmos como aprendizes, 

identificando quais questões consideraram mais desafiadoras, quais dominaram com maior 

facilidade e o que perceberam sobre suas reações e modos de pensar diante da pressão 

da prova.  

A terceira parte propunha um exercício de imaginação e autocrítica, em que o 

estudante completava a frase Se eu pudesse refazer essa prova, eu..., escolhendo entre 

diferentes opções de atitudes que poderiam melhorar seu desempenho. Por fim, na quarta 

parte, cada participante escrevia uma dica para si mesmo, como um lembrete pessoal para 

a próxima prova, reforçando a autorreflexão e a construção de estratégias de aprendizagem 

mais conscientes.  

A docente atuou como mediadora do processo reflexivo, conduzindo as discussões e 

incentivando a análise crítica das respostas sem oferecer soluções diretas. Essa postura 

alinha-se à perspectiva de Perrenoud (1999), que concebe a avaliação como um processo 

formativo e regulador da aprendizagem, no qual o professor assume o papel de orientador 

e o estudante torna-se sujeito ativo da própria formação. Nessa concepção, a autoavaliação 

e a coavaliação são instrumentos fundamentais para o desenvolvimento da autonomia, da 

autorregulação e da consciência metacognitiva, uma vez que possibilitam ao estudante 

compreender seus erros, reconhecer avanços e planejar novas estratégias de 

aprendizagem. 

Para estudantes que haviam acertado todas as questões na atividade avaliativa foi 

idealizada uma ficha de reflexão pós-prova alternativa. as questões levavam o estudante a 

analisar como chegou às respostas durante a prova, quais estratégias contribuíram para 

sua preparação e em quais momentos quase errou, mas conseguiu superar a dificuldade. 

Por fim, convidava-os a refletir sobre o que essa experiência revelava a respeito de seus 

modos de aprender e sobre como poderiam, no futuro, apoiar seus próprios alunos a 

desenvolverem aprendizagens mais conscientes e significativas. 

 

Resultados e discussão 

Durante a execução, observou-se maior concentração dos estudantes na etapa de 

reflexão individual. Muitos expressaram surpresa ao perceber que seus erros estavam mais 

ligados à interpretação das perguntas e à ansiedade ou nervosismo durante a prova, do 

que propriamente à falta de conhecimento teórico. As perguntas da ficha – como O que 

você pensou na hora? e Sua resposta foi baseada em lógica, conhecimento ou palpite? 

Onde percebe que escorregou e como poderia pensar diferente da próxima vez? – 

favoreceram um diálogo interno sobre o próprio pensar, estimulando o desenvolvimento de 

habilidades metacognitivas (Flavell, 1979).  
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Nas trocas realizadas durante as discussões em duplas, observou-se um intercâmbio 

entre os estudantes, marcado por uma atmosfera de confiança e abertura mútua. Eles 

comparam estratégias de estudo – como técnicas de memorização ou priorização de 

conteúdos –, bem como experiências pessoais sobre como gerenciar o tempo durante as 

provas e revisavam conceitos fundamentais à luz das explicações dos colegas, muitas 

vezes descobrindo novas perspectivas que não haviam percebido individualmente. Esse 

momento de troca, revelou-se transformador, pois permitiu que os alunos se sentissem 

ouvidos e valorizados, promovendo uma aprendizagem colaborativa e afetivamente segura. 

Um depoimento particularmente tocante veio de uma aluna que relatou: 

 

“Eu fiquei tão nervosa na hora da prova que cheguei a apagar – senti a 
cabeça pesada e, por alguns instantes, até dormi na carteira. Quando 
acordei, já tinha perdido tempo e meu desempenho foi bem abaixo do 
esperado. Isso me fez perceber que não era só questão de conteúdo; meu 
estado emocional estava sabotando tudo. A partir daquela experiência, 
comecei a trabalhar na minha confiança, a respirar fundo antes das 
avaliações e a acreditar mais na minha capacidade. Hoje vejo que preciso 
cuidar dessa parte afetiva tanto quanto a parte cognitiva.” 
 

Outros colegas ecoaram sentimentos semelhantes, destacando a necessidade de 

maior disciplina nos estudos:  

 
“Eu percebi que estudava só na véspera, e isso não era suficiente. Não era 
só para tirar nota boa na prova, mas pra me preparar de verdade para ser 
professor no futuro – afinal, se eu não domino o conteúdo com consistência, 
como vou ensinar os outros?”  
 
“As discussões com os colegas me mostraram que estudar sozinho às vezes 
me deixa preso nas minhas próprias dúvidas. Quando a gente troca ideia, a 
aprendizagem fica mais profunda e eu me sinto mais responsável pelo meu 
processo e contribuo compartilhando o que sei com os outros.” 
 

Esses relatos revelam que as discussões em duplas transcendem a mera correção de 

respostas: elas fomentam uma consciência metacognitiva e socioemocional, ajudando os 

futuros professores a compreenderem que a aprendizagem – tanto a sua própria quanto a 

dos seus futuros alunos – é um processo integral, que envolve razão, emoção, colaboração 

e autoconhecimento. Após a aplicação da prática avaliativa, observaram-se mudanças 

qualitativas significativas no comportamento e na postura dos estudantes frente ao 

processo de avaliação.  

Entre os principais resultados, destacaram-se o maior engajamento, autoconsciência 

e a autorregulação nos estudos posteriores, a redução da ansiedade avaliativa – 

acompanhada de relatos de maior confiança para avaliações subsequentes –, o 

aprofundamento conceitual em temas que haviam sido pouco compreendidos na primeira 

prova e o desenvolvimento de uma consciência metacognitiva, evidenciada tanto nos 

relatos reflexivos quanto na melhoria das estratégias de resolução de questões. 

Essa perspectiva alinha-se ao pensamento de Beber, Silva e Bonfiglio (2014), que 

conceituam a aprendizagem como a ativação de mecanismos cognitivos responsáveis pela 

modificação de esquemas de conhecimento pré-existentes, independentemente de 

variáveis contextuais ou ambientais externas. Quando a aprendizagem se efetiva de modo 
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significativo e profundo, ela se consolida de forma duradoura, gerando alterações 

perceptíveis no repertório comportamental do sujeito. Tal processo de mudança estrutural 

exige elevado grau de motivação intrínseca, isto é, a presença de um motivo ou propósito 

que impulsione e sustente o engajamento cognitivo no ato de aprender. 

Esses resultados corroboram a perspectiva de Hoffmann (2019), que concebe a 

avaliação como um ato dialógico e processual, e de Luckesi (2011), para quem a atividade 

avaliativa deve ser compreendida como instrumento diagnóstico e não punitivo. A prática 

demonstrou-se eficaz ao transformar um momento tradicionalmente associado à punição – 

a prova – numa oportunidade de aprendizagem significativa. O uso da ficha de reflexão 

revelou-se um recurso relevante por articular dimensões cognitivas, afetivas e 

metacognitivas da aprendizagem, favorecendo, assim, o desenvolvimento da autonomia 

intelectual dos licenciandos.  

Os resultados observados nesta prática crítico-reflexiva também corroboram achados 

de pesquisas em distintos contextos acadêmicos, nas quais o protagonismo estudantil e a 

proatividade cognitiva se configuram como elementos centrais para a aprendizagem 

significativa. Estudos demonstram que a metacognição – entendida como a consciência e 

o controle sobre os próprios processos de aprendizagem – está positivamente associada 

ao engajamento acadêmico, mediado por estratégias de estudo autorreguladas (Gezer-

Templeton et al., 2017; Lange et al, 2023; Chin et al., 2025; Gibbons et al., 2025).  

Pesquisas realizadas no Brasil também indicam que estudantes que se percebem 

como protagonistas de sua aprendizagem adotam posturas mais ativas e reflexivas diante 

do estudo (Azeredo; Jung, 2023). Tais evidências reforçam a relevância de práticas que 

incentivem a reflexão sobre os próprios modos de aprender que, além de promover 

desempenho em avaliações específicas, favorecem o desenvolvimento de competências 

de aprendizagem autônoma e autorregulada, essenciais para a futura atuação docente. 

A intervenção da professora foi sutil e pontual, sempre com o intuito de estimular a 

autonomia intelectual: buscando incentivar que os alunos questionassem suas próprias 

respostas, a justificassem seus raciocínios e a enxergassem o erro não como falha, mas 

como uma etapa essencial e enriquecedora do processo de aprendizagem. Essa postura 

docente contribuiu para que os estudantes desenvolvessem maior resiliência cognitiva e 

emocional.  

Para Hoffmann (2019), a avaliação mediadora não se resume a classificar ou 

quantificar desempenhos, mas constitui um processo dialógico e interpretativo, centrado na 

proximidade afetiva e intelectual entre educador e educando. O professor atua como 

mediador, propondo desafios intelectuais permanentes que promovam a superação 

cognitiva, sem impor respostas prontas, mas guiando o aluno rumo à autonomia moral e 

intelectual. Essa mediação exige uma intervenção pedagógica sutil: ouvir argumentos, 

prestar atenção às singularidades de cada estudante, propor questões desafiadoras e 

reinterpretar as produções dos alunos para oferecer oportunidades de reconstrução do 

conhecimento. 

Refletindo sobre atividades de metacognição como processo de aprendizagem, 

Beber, Silva e Bonfiglio (2014) notam que 
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o educador e o aprendiz assumem um papel extremamente ativo onde ambos 
têm o compromisso e a responsabilidade no processo da autorregulação da 
aprendizagem. Quando ocorre o fracasso é necessário diagnosticar onde se 
encontra o problema, se no aluno ou no método utilizado pelo mediador. Se 
no aluno, este deve verificar sua rotina e as tarefas a serem realizadas na 
busca da superação das dificuldades; se no professor, este deve reorganizar 
seu planejamento e suas estratégias de ação. (p. 148) 
 

Não obstante, desafios estruturais foram diagnosticados: resistência inicial à 

revisitação de erros; constrangimento temporal para discussões aprofundadas; demanda 

por acompanhamento longitudinal para institucionalizar a autoavaliação. Tais entraves 

sinalizam que a prática pós-prova deve ser concebida como processo contínuo e mediador, 

e não evento pontual de correção mecânica. Sua potência formativa requer abordagem 

dialógica, sustentada por motivação intrínseca e feedback formativo, promovendo 

metacognição, autorregulação e reestruturação cognitiva – em consonância com os 

pressupostos de aprendizagem duradoura de Beber, Da Silva e Bonfiglio (2014) – e inserida 

numa concepção avaliativa mediadora (Hoffmann, 2019). 

 

Considerações finais 

Este relato de prática pedagógica no ensino superior apresenta a aplicação de uma 

ferramenta de reflexão pós-prova como um espaço formativo de aprendizagem numa  turma 

de formação inicial de professores. Foi um exercício voltado à formação docente, 

incentivando os estudantes a relacionarem sua própria experiência de aprendizagem ao 

papel futuro de professores. Esta prática sugere que a reflexão realizada após a prova 

funciona como um importante recurso pedagógico para formar professores críticos e 

capazes de gerir sua própria aprendizagem.  

Entre as principais lições, destacam-se: a importância de integrar a metacognição à 

avaliação, incentivando o estudante a refletir sobre seu próprio processo de aprendizagem 

e a perceber a avaliação como uma experiência de aprendizado; o papel do docente como 

mediador do autoconhecimento cognitivo e não apenas como julgador ou aferidor de 

resultados; a importância de considerar o estado emocional e o autoconhecimento dos 

alunos, reconhecendo que ansiedade, nervosismo e autoconfiança impactam diretamente 

o desempenho, e que a reflexão pós-prova auxilia na identificação e no manejo dessas 

questões. 

Como docente na formação de professores, percebe-se a necessidade de entender o 

processo avaliativo com sensibilidade e respeito à especificidade de cada estudante. Nem 

sempre a prova consegue refletir a capacidade do aluno e diversas variáveis podem 

interferir nos resultados. Nesse sentido, a diversificação de métodos avaliativos pode 

enriquecer a aprendizagem dos futuros professores, favorecendo a reflexão crítica, o 

desenvolvimento de hábitos de estudo e a compreensão da avaliação como instrumento de 

aprendizagem, e não de julgamento ou punição.  

Ao refletir sobre a experiência relatada, torna-se necessária a análise e reformulação 

contínua das atividades avaliativas por parte do professor. Tal postura implica reconhecer 

a avaliação não como produto, ou instância de julgamento isolada, mas como ferramenta 

mediadora de aprendizagem e componente dinâmico, orgânico e integrado ao percurso 

formativo do estudante e futuro docente. 
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Por se tratar de um relato de prática pedagógica, este estudo possui caráter 

predominantemente contextual e descritivo, o que limita a possibilidade de generalização 

para outros contextos educacionais. Além disso, a mediação docente, embora fundamental 

para a prática, pode ter influenciado as reflexões dos estudantes, introduzindo a 

possibilidade de viés relacionado à desejabilidade social.  

Recomenda-se, portanto, a implantação da ferramenta em outras turmas, com 

variações metodológicas e a inclusão de estratégias de triangulação de dados, de modo a 

fortalecer a robustez dos resultados e ampliar a transferibilidade da prática para contextos 

diversificados da formação inicial de professores. 

Conclui-se que a incorporação sistemática de atividades reflexivas após as avaliações 

no planejamento pedagógico das disciplinas representa uma estratégia promissora para o 

aprofundamento da aprendizagem. Entre as possibilidades práticas, destacam-se a 

realização de revisões coletivas de provas, a elaboração de portfólios reflexivos e de 

autoavaliações em formato narrativo. Em ambientes de ensino híbrido ou a distância, 

recomenda-se a transposição da ficha reflexiva para plataformas digitais, o que facilita o 

acompanhamento longitudinal das reflexões dos estudantes em formação inicial de 

professores. 
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