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APRESENTAÇÃO

O Livro “Educação: Teorias, Métodos e Perspectivas” é composto de trabalhos 

que possibilitam uma visão de fenômenos educacionais que abarcam questões 

relacionadas às teorias, aos métodos, às práticas, à formação docente e de profissionais 

de diversas áreas do conhecimento, bem como, perspectivas que possibilitam ao leitor 

um elevado nível de análise.

Sabemos que as teorias e os métodos que fundamentam o processo educativo 

não são neutros. A educação, enquanto ação política, tem um corpo de conhecimentos 

e, o processo formativo dependerá da posição assumida, podendo ser includente ou 

excludente.

Nesse sentido, o atual contexto – econômico, social, político – aponta para a 

necessidade de pensarmos cada vez mais sobre a educação a partir de perspectivas 

teóricas e metodológicas que apontem para caminhos com dimensões e proposições 

alternativas e includentes.

O Volume VI reúne 20 trabalhos que apresentam diversas análises acerca de 

métodos, práticas e perspectivas, próprias do campo da educação a partir da ideia de 

criar e garantir o processo de ensino-aprendizagem significativo. Assim, os sujeitos 

são considerados como responsáveis pelo seu próprio conhecimento e, os métodos e 

instrumentos pedagógicos do processo da aprendizagem são constructos sociais que 

possibilitam experiencias e aprendizagens dentro de realidades diversas.

A educação, entendida como um processo amplo que envolve várias 

dimensões, precisa ser (re)pensada, (re)analisada, (re)dimensionada, (re)direcionada e 

contextualizada. 

Espero que façam uma boa leitura!

Paula Arcoverde Cavalcanti 
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SALA DE AULA?
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RESUMO: As conceções que os professores e 
alunos têm sobre a Avaliação assumem vários 
propósitos e ajudam-nos a compreender 
melhor os resultados académicos dos alunos 
bem com as práticas avaliativas e pedagógicas 
dos professores. O presente estudo focou-se 
na análise das conceções que os professores 
e alunos do ensino primário têm da avaliação 
em matemática e estudar até que ponto estas 
são consonantes. Os dados foram recolhidos 
através de entrevista a 82 alunos e aos seus 

respetivos professores (cinco). Os resultados 
indicam que os professores e alunos do nosso 
estudo não partilham as mesmas conceções 
sobre a avaliação. Os professores descrevem 
que a avaliação deve ter como finalidades 
a melhoria do ensino e da aprendizagem. 
Contudo, alguns acrescentam que veem a 
avaliação como irrelevante. Pelo contrário os 
alunos colocam a ênfase nos propósitos mais 
certificativos da avaliação.
PALAVRAS-CHAVE: Conceções. Avaliação. 
Alunos. Professores.

WHAT IS CLASSROOM ASSESSMENT AND 

WHAT IS IT FOR?

ABSTRACT: Teachers’ and students’ 
conceptions about assessment serve several 
purposes and provide a better understanding 
about student outcomes and a better 
comprehension about teachers’ classroom 
practices and pedagogy. The present study 
focus on analyzing teachers’ and students’ 
conceptions of assessment in mathematics 
and on the consonance between their 
conceptions. The data consisted of interviews 
with 82 students and their teachers (five) from 
primary school. The results indicate that the 
teachers and students in our sample did not 
have similar conceptions about assessment. 
Teachers mostly described the use of forms of 
assessment to improve learning and teaching 
but in addition, some of them conceive 
assessment as irrelevant. On the contrary their 
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students emphasized school accountability, and student accountability as the purposes 
of their assessment.
KEYWORDS: Conceptions. Assessment. Teachers. Students.

1 INTRODUÇÃO

As conceções que os professores e alunos têm sobre a avaliação é um tema que 

tem atraído bastantes investigadores nos últimos anos. Se, por um lado, as investigações 

têm demonstrado que as conceções dos professores sobre a avaliação vão influenciar 

as suas práticas avaliativas (LUTOVAC & FLORES, 2022; RURAL, 2021), por outro 

lado, os estudos que se concentraram na análise das conceções dos alunos sobre a 

avaliação têm colocado em evidência que estas nos ajudam a compreender de forma 

mais clara, o modo como os alunos estudam, como se envolvem nas aprendizagens nas 

suas reações às situações de avaliação e consequentemente de como estas crenças, 

atitudes e emoções vão influenciar as aprendizagens e a motivação para a aprendizagem 

(BROWN, 2021; MCMILLAN, 2016). Estudos que tenham investigado a associação entre 

as conceções dos professores e dos seus alunos têm sido mais escassos, sendo que os 

resultados das poucas investigações apontam, na maioria, para conceções semelhantes 

em relação à avaliação (REMESAL, 2006; SEGERS & TILLEMA, 2011).

Na presente investigação iremos referirmo-nos às conceções como sendo as 

crenças cognitivas e as atitudes afetivas que professores e alunos têm em relação à 

avaliação (BROWN, GEBRIL, MICHAELIDES, 2019). Estas conceções são influenciadas 

pelo contexto que define a prática profissional dos professores. Com o objetivo de 

estudar as conceções dos professores sobre a avaliação e com base nos diferentes 

estudos empíricos sobre o tema, BARNES, FIVES e DACEY (2017) bem como AZIS 

(2015) organizaram estas conceções num continuum. Numa das extremidades desse 

contínuo encontramos uma conceção da Avaliação para a Aprendizagem (ApA) 

ou Avaliação Formativa focada na melhoria das aprendizagens dos alunos e das 

estratégias de ensino dos professores. No outro extremo, encontra-se a Avaliação 

da Aprendizagem (AdA) ou Avaliação Sumativa cujos propósitos da avaliação é a 

certificação de conhecimentos dos alunos, a formulação de um juízo acerca do que 

os alunos aprenderam permitindo a classificação dos mesmos. Porem, professores 

e alunos podem ter várias combinações de conceções que se situam entre o polo 

mais formativo e o polo mais sumativo. De acordo com BROWN (2004) por vezes, 

estas conceções provocam nos sujeitos desacordos internos sobre os propósitos da 

avaliação levando-os a crer que a avaliação pode ser irrelevante já que é sentida como 

injusta pelos sujeitos e ignorada pelos alunos.
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Por conseguinte, as várias investigações têm demonstrado que as conceções 

que os professores e alunos têm sobre a avaliação das aprendizagens são complexas, 

multidimensionais e por vezes contraditórias (REMESAL, 2009). Contudo, no primeiro ciclo 

de escolaridade as conceções de professores e alunos apontam para um propósito mais 

pedagógico com o objetivo de promover a aprendizagem e melhorar o processo de ensino 

(REMESAL, 2009). McMILLAN (2016) considera que estas conceções se devem ao facto 

de os alunos nesta faixa etária estarem menos orientados por objetivos de performance, 

menos centrados no desempenho final e mais orientados por objetivos de mestria, 

mais centrados na aprendizagem. Por outro lado, BROWN (2008) considera que estes 

professores realizam com os seus alunos tarefas de avaliação que não afetam fortemente 

as notas finais. O objetivo é fornecer aos alunos uma indicação do seu desempenho durante 

a aprendizagem e dar-lhes a oportunidade de o melhorar antes de receber uma nota final. 

Estas práticas avaliativas estão em sintonia com a conceção que têm da avaliação, ou seja, 

orientada para a melhoria das aprendizagens e das estratégias de ensino.

De acordo com a abordagem socio construtivista sobre o ensino e a aprendizagem, 

para melhor entendermos as perceções de alunos e professores é fundamental 

conhecer o seu contexto cultural. VYGOTSKY (1978) salienta o papel importantíssimo 

que as mediações sociais e culturais têm na construção das perceções e crenças sobre 

a aprendizagem e o ensino e consequentemente sobre a avaliação. Desta forma será 

importante perceber como alunos e professores portugueses do 1º ciclo de escolaridade, 

que vivenciam contextos muito diferentes dos contextos vividos pelas crianças do norte 

da europa e da Oceânia (nomeadamente da Nova Zelândia onde a literatura sobre o 

assunto é imensa) constroem o significado sobre a avaliação em contexto escolar.

Nesse sentido esta investigação teve como principais objetivos:

1. Analisar as conceções que as crianças do 4º ano de escolaridade têm em 

relação à avaliação em matemática

2. Estudar as conceções que os professores do 1º ciclo têm sobre a avaliação 

em matemática

3. Comparar as conceções dos alunos e dos seus professores em relação à 

avaliação em matemática.

2 MÉTODO

2.1 PARTICIPANTES

Participaram neste estudo os alunos e respetivos professores de cinco salas de 

aula (A, B, C, D e E) do 3.º ano de escolaridade de três escolas da cidade de Lisboa. Os 
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cinco professores (um do género masculino e quatro do feminino) tinham entre 3 e 25 anos 

de experiência, e os 82 alunos uma idade média de 8 anos (47 rapazes e 35 raparigas).

2.2 MATERIAIS DE RECOLHA DE DADOS E PROCEDIMENTOS

Após aprovação do comité de ética do ISPA – Instituto Universitário as escolas 

foram contactadas, sendo solicitada a colaboração para o estudo. Após receber a 

aprovação da direção da escola e dos professores, foi enviada uma carta aos pais para 

solicitar o seu consentimento, sendo garantida a confidencialidade e o anonimato dos 

professores e alunos, cuja participação foi voluntária.

Os dados foram recolhidos através de entrevistas individuais aos professores e 

entrevistas de focus group aos alunos, no final do ano escolar. O guião de entrevista 

foi desenvolvido com base na literatura sobre as conceções de avaliação (HARRIS & 

BROWN, 2009; REMESAL, 2011; AZIS, 2017) tendo sido desenvolvidos os seguintes 

tópicos tanto com os alunos com os professores: o que é a avaliação? quais são os 

propósitos da avaliação? Como é realizada a avaliação? Foram ainda acrescentados dois 

tópicos à entrevista com os professores: Qual o objeto de avaliação em matemática? 

Quais os critérios considerados para a avaliação em matemática?. As entrevistas estavam 

relacionadas com a avaliação na disciplina de matemática, uma vez que é nesta disciplina 

que os alunos portugueses apresentam mais dificuldades (Organization for Economic 

Co-operation and Development, OECD, 2019).

A validade do conteúdo das entrevistas foi validada por um psicólogo educacional, 

para assegurar que as questões eram apropriadas e continham todos os tópicos 

relevantes relativos à conceção da avaliação.

2.3 ANÁLISE DOS DADOS

Para a análise dos dados utilizou-se o software MAXQDA 18. Dois dos autores 

realizaram uma análise avaliativa de texto (KUCKARTZ, 2014). Foram definidas em 

primeiro lugar, um conjunto de categorias temáticas, utilizando um processo cíclico 

através do qual cada categoria foi redefinida conforme nova informação surgia (MILES, 

HUBERMAN, & SALDAÑA, 2014). Em seguida, com base na literatura, criaram-se 

categorias descritivas agrupando temas semelhantes, representando diferente tipos de 

conceções sobre a avaliação da matemática. Para enriquecer as análises, também foram 

definidas subcategorias com informação mais detalhada. A consistência na cotação 

das categorias temáticas foi avaliada através da consistência intra-avaliador passados 

seis meses da análise, sendo observada uma consistência de 84.6%. As inconsistências 
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foram discutidas com os restantes autores até se chegar a um consenso final ou até 

eventual recategorização.

Uma vez codificadas todas as entrevistas, contabilizou-se a frequência das 

categorias e subcategorias e observou-se a frequência com que tinham sido utilizadas. 

Este processo permitiu a quantificação dos dados qualitativos (MILES et al., 2014). 

A partir destes dados resultou um conjunto de categorias avaliativas que descrevem 

as conceções globais dos participantes sobre a avaliação. Utilizaram-se os seguintes 

critérios para a definição da conceção global: 1) A categoria temática mais mencionada ao 

longo da entrevista, o que reflete a importância dada à categoria pelos participantes; 2) a 

categoria temática cujas subcategorias foram mencionadas na sua totalidade ou quase na 

sua totalidade, o que reflete a profundidade com que a categoria foi desenvolvida pelos 

participantes; 3) a categoria temática que foi mencionada na maior parte dos diferentes 

tópicos da entrevista, o que reflete a categoria mais consistente ao longo dos diferentes 

aspetos abordados durante a entrevista. Considerou-se que a categoria temática que 

dominava nestes três aspetos era a categoria dominante do professor ou do conjunto 

de alunos em análise. Estas categorias que definiam as conceções de avaliação dos 

participantes foram distribuídas num continuum de diferentes propósitos da avaliação. 

Numa extremidade do continuum está a Avaliação para Aprendizagem (Avaliação formativa) 

e na outra ponta do continuum está a Avaliação da Aprendizagem (Avaliação sumativa). 

Entre estes dois polos, podemos encontrar conceções mistas sobre os propósitos da 

avaliação (AZIS, 2015). Estas categorias avaliativas foram cuidadosamente examinadas 

pelos membros da equipa, que consideraram serem descritivas dos dados recolhidos.

3 RESULTADOS E DISCUSSÃO

3.1 CONCEÇÕES DA AVALIAÇÃO

Quatro propósitos da avaliação foram identificados no discurso de professores e 

alunos: reportar, certificar, motivar e aprender. Alem disso foi criada uma quinta categoria 

na qual foram englobados todos os comentários que descreviam a avaliação como sendo 

irrelevante para a aprendizagem ou para a certificação dos alunos (ver Tabela 1).

Tabela 1. Categorias e subcategorias temáticas.

Categorias e Subcategorias

1. Reportar. Avaliação é uma ferramenta de certificação para reportar o desempenho dos alunos 
aos pais, às escolas e ao ministério.

1.1. Reportar aos pais. Avaliação é uma ferramenta para reportar o desempenho dos alunos aos 
pais.

1.2. Espectativas irrealistas dos pais. Preocupação pela enfase dos pais nas notas dos alunos.
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Categorias e Subcategorias

1.3. Evidência do trabalho dos professores. Avaliação como uma ferramenta útil para reportar a 
qualidade do ensino à escola e ao ministério.

2. Certificar. Avaliação usada pelos alunos e professores para estimar o desempenho dos alunos, 
para saber onde estão em relação à aprendizagem na matemática.

2.1. Certificação do conhecimento. Avaliação é a certificação ou verificação da aprendizagem dos 
alunos, do seus conhecimento e desempenho na matemática.

2.2. Notas/classificações. A avaliação é a prática de atribuir notas ou classificações ao trabalho 
dos alunos.

2.3. Transição/retenção. A avaliação é o instrumento que determina se os alunos são retidos ou 
transitam para o ano de escolaridade seguinte.

2.4. Verificação das respostas. Avaliação ocorre quando o professor verifica as respostas de uma 
tarefa formal ou informal.

3. Motivar. A avaliação é descrita como uma forma de motivar aos alunos através de competição ou 
pressão social.

3.1. Motivação externa. Avaliação é uma forma de regular o comportamento dos estudantes 
através de pressões externas como notas, prémios ou castigos.

3.2. Motivação introjetada. Quando o comportamento dos estudantes é regulado por 
consequências cognitivo-afetivas da avaliação como orgulho, vergonha ou culpa.

3.3. Motivação identificada. Quando a avaliação é aceite pelo seu valor e porque é considerada 
importante para o futuro académico e profissional dos alunos.

3.4. Estímulo geral. Avaliação é uma forma de motivar aos estudantes (sem especificar como).

3.5. Promoção do bom comportamento. A avaliação é um elemento essencial no controlo e 
melhoria do comportamento dos alunos na sala de aula.

4. Aprender. Avaliação é considerado um elemento importante do processo de ensino/
aprendizagem.

4.1. Melhorar a aprendizagem em geral. Avaliação é um importante elemento relacionado com a 
aprendizagem (sem especificar como).

4.2. Melhorar o Ensino. Avaliação é importante para modificar as estratégias de ensino em 
beneficio dos estudantes.

4.3. Professor controla o processo. A avaliação é importante para o professor controlar e regular 
a aprendizagem do aluno. Estudantes não são capazes de se autorregular, mas com o 
feedback do professores conseguem corrigir os seus erros e saber o que devem fazer.

4.4. Autorregulação dos alunos. A avaliação é considera uma oportunidade para os alunos 
tomarem decisões e planear a sua aprendizagem com base nos resultados obtidos, i.e., para 
os alunos autorregularem o seu próprio desenvolvimento.

5. Irrelevante. A avaliação é considerada irrelevante para o ensino e a aprendizagem ou 
inclusivamente para a certificação.

5.1. Avaliação é imprecisa, injusta e não confiável. Diferentes fatores põem em perigo a validade 
da avaliação e a sua fiabilidade, podendo ser fonte de injustiças.

5.2. Os alunos não usam a avaliação. A avaliação é irrelevante porque não é usada pelos alunos 
para melhorar a sua aprendizagem.

5.3. Desmotivadora. Os participantes descrevem a avaliação (especialmente a avaliação formal) 
como potencialmente desencorajadora, causando ansiedade desnecessária.

5.4. Valorização do juízo do professor. Os professores consideram que o seu juízo é suficiente 
para guiar o processo de ensino-aprendizagem e a certificação.

5.5. A avaliação formal não tem valor. Desvalorização da avaliação formal.
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Categorias e Subcategorias

5.6. Avaliar é difícil. Referência às inerentes dificuldades do processo avaliativo.

5.7. Conformidade. Os registos de avaliação são apenas mantidos para cumprir as orientações de 
diretivas da escola, porque “tem de ser”.

Tabela 2. Matriz gráfica das categorias mencionadas pelos professores e alunos.

Categorias Subcategorias Salas de aula

A B C D E

p al p al p al p al p al

Reportar Reportar aos pais

Expectativas irrealistas dos pais

Evidência do trabalho do professor

Certificar Certificação do conhecimento

Notas

Transição/retenção

Verificação das respostas

Motivar Motivação externa

Motivação introjetada

Motivação identificada

Estímulo geral

Promoção do bom comportamento

Aprender Melhorar a aprendizagem em geral

Melhorar o ensino

Professor controla o processo

Autorregulação dos alunos

Irrelevante Avaliação imprecisa/injusta

Os alunos não usam a avaliação

Desmotivadora

Valorização do juízo do professor

Desvalorização da avaliação formal

Avaliar é difícil

Conformidade
Nota. p = Professor; al = Alunos; Cinzento = categorias mencionadas.

Como pode ser observado na Tabela 2, os professores e os estudantes 

mencionaram todas as categorias, o que demonstra a natureza multidimensional das 

conceções de avaliação sugerida por HARRIS e BROWN (2009) e BARNES et al. (2017).

3.2 CONCEÇÕES GLOBAIS DE AVALIAÇÃO

Na Tabela 3 estão apresentadas as categorias temáticas mais mencionadas, mais 

profundamente desenvolvidas e mais consistentemente referidas ao longo da entrevista. 
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Estes três critérios permitiram-nos determinar a conceção global dos participantes. Se a 

categoria temática dominante estava relacionada com a certificação (reportar a externos, 

certificação dos alunos ou motivação extrínseca dos alunos), os participantes eram 

classificados numa categoria avaliativa que definia a conceção global como sendo de 

Avaliação da Aprendizagem(AdA). Se a categoria temática dominante estava relacionada 

com a melhoria da aprendizagem, então os participantes eram classificados como 

apresentando uma conceção global de Avaliação para Aprendizagem (ApA).

Tabela 3. Conceções globais de avaliação dos professores e dos alunos.

Professores A B C D E

critérios

Mais mencionada Aprender Aprender Aprender Aprender Aprender

Mais desenvolvida Aprender Aprender Aprender Aprender Reportar 
 Certificar

Mais consistente Certificar
 Motivar

Aprender Aprender Certificar
 Aprender

Certificar

1.ª Categoria 
dominante

Aprender Aprender Aprender Aprender Certificar

2.ª Categoria 
dominante

Certificar
 Motivar

- - Certificar Reportar
 Aprender

Conceção global ApA(misto) ApA(puro) ApA(puro) ApA(misto) AdA(misto)

Alunos A B C D E

critérios

Mais mencionada Certificar Certificar Certificar Certificar Certificar

Mais desenvolvida Certificar
 Aprender

Certificar Certificar Certificar Certificar  
  Motivar

Mais consistente Certificar Certificar 
 Aprender

Certificar
 Aprender

Certificar Certificar  
  Motivar  
Aprender

1.ª Categoria 
dominante

Certificar Certificar Certificar Certificar Certificar

2.ª Categoria 
dominante

Aprender Aprender Aprender - Motivar

Conceção global AdA(misto) AdA(misto) AdA(misto) AdA(puro) AdA(puro)
Nota. ApA = Avaliação para a aprendizagem; ApA = Avaliação da aprendizagem.

Assim, foram identificadas quatro conceções globais de avaliação diferentes: 

Avaliação da aprendizagem (AdA), Avaliação para a aprendizagem (ApA), AdA misto e 

ApA misto.

No que se refere aquilo que os alunos do 3º ano pensam sobre a avaliação em 

matemática, os alunos das salas D e E apresentaram conceções puras de AdA. As 

categorias temáticas dominantes nas entrevistas dos alunos estavam relacionadas com 

a certificação das aprendizagens. Para estes estudantes, a avaliação é principalmente 

necessária para definir um conjunto de objetivos que todos os alunos devem cumprir. 
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Através da avaliação, públicos diferentes (a escola, os pais, o ministério de educação) 

julgam o trabalho dos professores e dos alunos. Os restantes alunos (salas A, B e C) 

apresentaram uma conceção predominantemente mista da AdA. Estes participantes 

consideram tanto os aspetos formativos como certificadores da avaliação, mas é a 

função certificadora que predomina no seu discurso. A avaliação cumpre assim uma 

função principalmente social e serve minimamente para regular a aprendizagem. Tem 

assim uma função de controlo do sistema, definindo os objetivos mínimos necessários 

para se ter sucesso.

Constata-se deste modo que os resultados obtidos no presente estudo não estão 

em linha com o que a literatura tem sugerido para esta faixa etária (HARRIS & BROWN, 

2009) de que estes alunos percecionam a avaliação com o propósito de promover as 

suas aprendizagens. Pelo contrário, os nossos dados vêm colocar em evidência a 

vertente altamente certificativa da avaliação, desde os primeiros anos de escolaridade e 

o peso que é dado às notas desde cedo. Esta dissonância poderá dever-se ao facto de 

os estudos destes autores terem sido conduzidos em países em que a avaliação sumativa 

é desvalorizada e quase inexistente nestes níveis de ensino, nomeadamente na Nova 

Zelândia (MACMILLAN, 2016), contrariamente ao que acontece em Portugal. Deste modo 

diferenças culturais poderão ser determinantes para a forma como os alunos veem e 

sentem a avaliação.

Sabendo que as conceções são constructos mediados socialmente, que as 

cognições e os sentimentos das crianças fazem parte do processo avaliativo é então 

evidente que estas conceções irão influenciar a sua aprendizagem, o seu envolvimento e 

a sua motivação para a realização (MACMILLAN, 2016).

Já no que toca áquilo que os professores pensam sobre a avaliação constatou-se 

que o professor E apresentou uma conceção mista da AdA, contemplando propósitos 

essencialmente certificativos, mas também reguladores da avaliação. Os professores 

A e D apresentaram uma conceção mista da ApA. Para estes professores, a categoria 

dominante é aprender, contudo, ocasionalmente dominam as categorias certificadoras. 

Desse modo, a avaliação cumpre uma função principalmente formativa. Porem, estes 

professores consideram importante estabelecer os conhecimentos mínimos que os 

alunos devem alcançar. Finalmente, identificaram-se dois professores que apresentavam 

uma conceção pura de ApA. Para estes professores (B e C) a avaliação cumpre 

essencialmente uma função reguladora. Serve para regular o ensino e a aprendizagem 

para o desenvolvimento continuo tanto dos professores como dos alunos, ao nível da sala 

de aula e do sistema escolar.
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Estes resultados estão em linha com os obtidos por REMESAL (2009, 2011) 

bem como com os documentos orientadores da avaliação dos alunos em Portugal 

(DL 55/2018). Embora o referido despacho considere a avaliação sumativa como uma 

das modalidades de avaliação das aprendizagens dos alunos, no entanto, a ênfase é 

colocada na avaliação formativa com o propósito de ajudar os alunos e os professores a 

promoverem o processo de ensino-aprendizagem.

A análise da Tabela 3 permite-nos afirmar que, em geral, professores e alunos 

concebem a avaliação com propósitos diferentes. Se por um lado os professores veem 

a avaliação com o propósito de apoiar e regular a aprendizagem por outro lado os 

alunos percecionam a avaliação com o propósito de classificar e certificar e de informar 

os alunos e encarregados de educação sobre o desenvolvimento das aprendizagens. 

Apenas para o professor E e seus alunos se verificou uma consonância nas conceções 

sobre a avaliação. Todos veem a avaliação com o propósito de determinar até que ponto 

os objetivos instrucionais foram alcançados e para classificar ou certificar o desempenho 

do aluno. Consideram que as evidências da aprendizagem dos alunos devem ser utilizadas 

para informar os pais, os próprios alunos e a escola.

Quando se comparam as conceções de professores e alunos os resultados 

encontrados diferem dos obtidos por BROWN (2008) e BROWN & HARRIS (2012), 

mas similares aos obtidos por SEGERS e TILLEMA (2011). Estamos em crer que 

esta disparidade se deve às discrepâncias obtidas entre as conceções e as práticas 

avaliativas destes professores que se centravam numa avaliação com propósitos muito 

sumativos (MONTEIRO et al., 2021). No mesmo estudo constatou-se que havia uma maior 

aproximação entre as conceções de avaliação dos alunos e as práticas avaliativas dos 

seus professores.

3.3 CONCEÇÃO DA IRRELEVÂNCIA DA AVALIAÇÃO

Como podemos observar na Tabela 2, todos os professores expressaram opiniões 

de que a avaliação pode ser inadequada, ignorada, questionável em termos de qualidade 

podendo interferir negativamente no ensino e na aprendizagem. Para avaliar de que forma 

a categoria Irrelevante era importante para a forma como os participantes percecionavam 

a avaliação, observou-se o número de vezes que esta categoria foi mencionada, o 

número de subcategorias que foram mencionadas e em quantos momentos da entrevista 

foram referidas. Constatou-se que a categoria Irrelevância da avaliação, era bastante 

saliente nos discursos dos professores B (ApA puro) e E (AdA misto). Estes professores 

mencionaram a categoria mais vezes que qualquer outra categoria, indicaram mais de 
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quatro subcategorias e foi referida em pelo menos quatro dos tópicos da entrevista. 

Enfatizaram o valor superior do juízo intuitivo do professor em comparação com a 

avaliação formal, que consideraram inadequada e injusta. Acrescentaram que faziam 

a avaliação porque era obrigatório e porque precisavam de preencher formulários e 

relatórios exigidos pela escola e Ministério da Educação. Além disso, referiram que os 

alunos não utilizavam a informação que recebiam sobre a avaliação para melhorar a sua 

aprendizagem sendo que, muitas vezes essa informação conduzia a uma desmotivação 

pelas aprendizagens escolares. Os professores A e D (ambos ApA misto) apresentaram 

níveis moderados relativamente à categoria Irrelevância da avaliação. Referiram esta 

categoria menos vezes que as outras categorias, mas mencionaram pelo menos três 

das suas subcategorias tendo sido citada pelo menos em dois tópicos da entrevista. 

O professor C (ApA puro), pelo contrário, não parece concordar muito com esta visão 

da avaliação. Apenas desvaloriza a forma excessiva com que os professores utilizam as 

fichas e os testes. Para este professor, a avaliação diária realizada de forma continua na 

sala de aula parece ser a modalidade mais adequada de avaliar as aprendizagens dos 

seus alunos. De salientar nestes resultados, e no que se prende com esta categoria, que 

os alunos raramente a destacam no seu discurso. Apenas pontualmente foi abordada por 

dois grupos de alunos (C e E).

Esta conceção de avaliação, foi geralmente referida nas situações em que 

a avaliação do desempenho dos alunos assumia um processo formal e organizado. 

Estes professores consideravam que a avaliação nestas condições não se justificava 

no processo de ensino e de aprendizagem. Consideravam que o conhecimento que os 

professores têm dos alunos com base na relação que com eles estabelecem ao longo 

do ano e a compreensão que têm do currículo e de pedagogia lhes permite fazer uma 

avaliação de forma intuitiva. Estes resultados estão em consonância com os obtidos por 

GIPPS, et al., (1995) e por BROWN (2002).

A avaliação é rejeitada pelos professores porque os seus efeitos poderão minar 

a autonomia e a motivação intrínseca dos alunos, desviando a atenção dos alunos da 

motivação para a mestria para uma motivação mais externa. Tal como refere GRONLUND 

e LIN, (1990) esta avaliação mais formal e por vezes externa (da responsabilidade do 

Ministério da Educação) pode levar os professores a sentirem que o sistema não confia 

neles o que poderá levá-los a pensar que estas avaliações só são feitas porque a 

sociedade suspeita da sua integridade (BROWN, 2002).

Outra razão para rejeitarem a avaliação é o facto de a verem como inerentemente 

subjetiva, imprecisa e injusta. Esta interpretação da avaliação pode estimular os seus 
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alunos a também rejeitarem a avaliação (HALL, 2000). Na realidade, o facto destes 

professores serem obrigados a realizar as avaliações formais, de considerarem a 

informação obtida como imprecisa e injusta leva-os a sobrevalorizarem avaliação 

através de um processo mais intuitivo fazendo pouco uso da informação recolhida 

naqueles momentos avaliativos formais. Esta apenas é registada e utilizada com 

propósitos certificativos.

4 CONSIDERAÇÕES FINAIS

Se as conceções dos alunos vão influenciar a forma como estes estudam, como 

se preparam e reagem às avaliações e aos resultados das mesmas é de esperar que 

estes alunos que veem a avaliação com propósitos certificativos apresentem mais stress, 

ansiedade e uma orientação motivacional mais extrínseca em relação á aprendizagem 

(BOEKAERTS & CASCALLAR, 2006) que, de acordo com a literatura, são aspetos que 

apresentam uma associação negativa com a aprendizagem (BROWN & HIRSCHFELD, 

2007). Em sentido contrário ao dos alunos, os seus professores acreditam que a informação 

recolhida através da avaliação deve ser interpretada e usada pelos professores e alunos 

para tomarem decisões sobre os passos a dar no processo de ensino aprendizagem de 

forma a melhorá-lo.

Assim, ficou claro na presente investigação que os alunos veem a avaliação de 

forma diferente da dos seus professores. Este facto parece-nos bastante complexo pois 

os professores deveriam aperceber-se das conceções que os seus alunos têm para 

poderem dar respostas diferenciadas de acordo com as mesmas. Será relevante que 

estes professores vejam a avaliação através dos “olhos dos seus alunos” (HATTIE, 2009) 

pois este processo levaria a uma maior reflexão por parte do docente sobre as suas 

práticas avaliativas. Esta reflexão poderá contribuir para uma maior consonância entre 

aquilo que o professor acredita que deve ser o processo avaliativo, as suas práticas e as 

conceções que os alunos têm da avaliação.

Por outro lado, se os professores acreditam que se a avaliação que lhes é exigida 

pelo sistema/escola não refletir aquilo em que eles acreditam então sua aceitação será 

baixa e conceberão a avaliação como algo irrelevante para seu trabalho diário ou até como 

algo prejudicial às aprendizagens dos alunos (BROWN, 2002). De qualquer das formas e 

independentemente dos propósitos da avaliação (mais centrados na aprendizagem dos 

alunos ou mais focados nas notas que permitirão tomar decisões mais certificativas) os 

professores não podem nem devem ignorar a avaliação pois esta é uma componente 

chave da aprendizagem, ela impulsiona a aprendizagem e a motivação dos alunos.
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