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Resumo: O artigo apresenta uma revisão sistemática de literatura (RSL) com vistas a identificar 

as principais perspectivas teóricas e práticas mobilizadas na produção do conhecimento sobre 

avaliação no ensino superior. Metodologicamente, a pesquisa foi realizada em bases de dados 

online, sem limitação temporal e dos 206 artigos identificados, 52 constituíram o corpus 

empírico. A análise foi estruturada em quatro principais dimensões, algumas das quais 

incluindo várias categorias: i) natureza dos estudos; ii) centralidade da avaliação; iii) práticas 

avaliativas de professores e iv) percepções de estudantes sobre práticas avaliativas. Os 

resultados indicam uma predominância de estudos empíricos e revelam que, apesar da 

resistência à adoção de práticas inovadoras, as abordagens formativas e participativas têm 

ganhado destaque. A revisão também aponta que, enquanto muitos estudantes percebem 

as avaliações como desconectadas da realidade cotidiana, práticas avaliativas mais 

contextualizadas e com feedback contínuo são vistas de forma positiva, promovendo maior 

engajamento e aprendizado significativo. A pesquisa sugere a necessidade de superar práticas 

tradicionais e adotar modelos avaliativos que favoreçam a autonomia, a reflexão crítica e a 
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aplicabilidade do conhecimento no contexto profissional, contribuindo para uma educação 

superior mais inclusiva e transformadora. 

Palavras-chave: ensino superior; percepção dos estudantes; práticas avaliativas. 

 

Abstract: The article presents a systematic literature review (SLR) with a view to understanding 

the main theoretical and practical perspectives mobilized in the production of knowledge on 

assessment in higher education. Methodologically, the search was conducted in online 

databases without time restrictions. Of the 206 articles identified, 52 formed the empirical 

corpus. The analysis was structured into four main dimensions, some of which included several 

categories: i) nature of the studies; ii) centrality of assessment; iii) teachers' assessment 

practices; and iv) students' perceptions of assessment practices. The results indicate a 

predominance of empirical studies and reveal that, despite resistance to the adoption of 

innovative practices, formative and participatory approaches have gained prominence. The 

review also points out that while many students perceive assessments as disconnected from 

everyday reality, those assessment practices that are more contextualized and accompanied 

by continuous feedback are viewed positively, promoting greater engagement and 

meaningful learning. The research suggests the need to overcome traditional practices and 

adopt assessment models that favor autonomy, critical reflection, and the applicability of 

knowledge in professional contexts, contributing to a more inclusive and transformative 

higher education.  

Keywords: higher education; students perception; assessment practices. 

Resumen: El artículo presenta una revisión sistemática de la literatura (RSL) con el objetivo de 

comprender las principales perspectivas teóricas y prácticas movilizadas en la producción de 

conocimiento sobre la evaluación en la enseñanza superior. Metodológicamente, la búsqueda 

se realizó en bases de datos en línea sin restricciones temporales, y de los 206 artículos 

identificados, 52 conformaron el corpus empírico. El análisis se estructuró en cuatro 

dimensiones principales, algunas de las cuales incluían varias categorías: i) naturaleza de los 

estudios; ii) centralidad de la evaluación; iii) prácticas de evaluación de los profesores y; iv) 

percepciones de los estudiantes sobre las prácticas de evaluación. Los resultados indican un 

predominio de los estudios empíricos y revelan que, a pesar de la resistencia a la adopción de 

prácticas innovadoras, los enfoques formativos y participativos han ganado protagonismo. La 

revisión también señala que, mientras que muchos estudiantes perciben las evaluaciones 

como desconectadas de la realidad cotidiana, aquellas prácticas de evaluación más 

contextualizadas y acompañadas de retroalimentación continua son vistas de forma positiva, 

promoviendo un mayor compromiso y un aprendizaje significativo. La investigación sugiere 

la necesidad de superar las prácticas tradicionales y adoptar modelos de evaluación que 

favorezcan la autonomía, la reflexión crítica y la aplicabilidad de los conocimientos en el 

contexto profesional, contribuyendo a una enseñanza superior más integradora y 

transformadora. 

Palabras clave: enseñanza superior; percepción de los estudiantes; prácticas de evaluación. 
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1 INTRODUÇÃO 

A avaliação da aprendizagem no ensino superior é um campo de conhecimento 

complexo e dinâmico, permeado por diversas perspectivas teóricas e princípios 

fundamentais (Barboza; Nunes, 2019; Di Stasio et al., 2019; Luitel, 2022; Matos, 2010; 

Pereira et al., 2017; Rawlusyk, 2018). Ao longo do tempo, a avaliação tem sido 

reconhecida como uma prática social, cultural e histórica, produzida coletivamente e 

entrelaçada de símbolos (Orlandi, 2005; Teles, 2017) e significados (Berger; Luckmann, 

1985). Autores como Hadji (1994), Perrenoud (1999) e Barreira (2019) destacam a 

natureza polissêmica da avaliação, o que pode gerar falta de consenso e dificultar a 

implementação de práticas avaliativas eficazes e consistentes. 

Os estudos de Silva e Mendes (2017), Barboza e Nunes (2019) e Mello e Costa 

Neto (2020) apontam para uma resistência por parte de alguns profissionais da 

educação em abandonar concepções tradicionais de avaliação, baseados 

principalmente em testes escritos e numa avaliação somativa, que os pode impedir de 

adotar abordagens mais inovadoras e formativas. Em simultâneo, tem também sido 

cada vez mais apontada, a importância de diversificação das práticas, a valorização do 

feedback construtivo, a participação ativa dos estudantes e a contextualização das 

avaliações como aspectos fundamentais para uma avaliação eficaz e significativa 

(Batistti et al., 2017; Mellado-Moreno et al., 2022; Pereira et al., 2017; Souza, 2012). 

É no quadro de tendências dos estudos convocados, que revelam falta de 

consenso sobre as abordagens de avaliação da aprendizagem, a resistência a 

concepções mais contemporâneas de avaliação e a dificuldade na implementação de 

práticas diferenciadas, que se reconhece como pertinente continuar a fazer 

investigação no campo da avaliação no ensino superior, contexto a que se reporta esta 

revisão sistemática da literatura que neste artigo se apresenta. Neste sentido, 

identificar quais são as principais perspectivas teóricas e práticas mobilizadas na 

produção do conhecimento sobre avaliação no ensino superior, constituíram a 

questão, e objetivo, norteadores desta RSL. 

2 METODOLOGIA 

A RSL é uma modalidade relevante de pesquisa que auxilia a identificar, interpretar 

e avaliar a produção acadêmica sobre uma determinada temática publicada num certo 

período temporal (García-Peñalvo, 2022). No caso específico da RSL que neste artigo se 

apresenta, a metodologia seguida foi baseada nas propostas de Vilela et al. (2017), de 

Xiao e Watson (2019) e de Alves et al. (2022), com as devidas adaptações. Essas 

adaptações foram realizadas de acordo com a variabilidade de passos sugeridos por 

Ramos et al. (2014), considerando o escopo específico deste estudo.  

As bases de dados online utilizadas foram: Scopus, EbscoHost, Scielo e Periódicos 

da CAPES, por se tratarem de repositórios cujas publicações são reconhecidas como 

sendo cientificamente de qualidade. Considerando o tema em estudo, foram 
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estabelecidos os critérios de inclusão/exclusão para a seleção dos artigos. O Quadro 1 

sintetiza esses critérios: 

Quadro 1 - Critérios de inclusão 

A Estudos empíricos 

B Contexto do ensino superior 

C Publicados em revistas com revisão por pares 

D Integralmente disponíveis online 

E Sem limitação de período 

F Publicados em língua portuguesa ou inglesa 

Fonte: elaboração própria (2024). 

A coleta dos dados foi feita em português e inglês, utilizando as palavras-chave 

“avaliação” (bem como suas variantes “da/de aprendizagem” e “para a aprendizagem”), 

“práticas avaliativas” e “ensino superior” e, “assessment”, “assessment practice”, “higher 

education” e “learning assessment” ou “assessment of learning”, sem delimitação 

temporal. 

Na primeira etapa, através da leitura do título, do ano de publicação e do nome 

dos autores foram identificados 206 artigos. A leitura/análise do título e a sua não relação 

com a temática, bem como a repetição de alguns artigos, levou à eliminação, nesta etapa, 

de 62 artigos. Numa segunda etapa passou-se à leitura aprofundada dos resumos 

visando selecionar aqueles que atendiam aos critérios de inclusão, o que conduziu à 

eliminação de 67 artigos. Na etapa eletiva, procedeu-se à leitura integral dos artigos, 

eliminando-se 25 artigos, cujo foco se afastava dos objetivos desta RSL. Seguindo esse 

procedimento (explicitados na Figura 1) e respeitado o processo de identificação, seleção 

e eleição, foram considerados para o corpus empírico 52 artigos. 
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Figura 1 – procedimentos utilizados para a condução da RSL 

 

Fonte: elaboração própria (2024) 

3 ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS  

Tendo por base a questão e objetivo que orientaram esta pesquisa, a análise 

dos dados assentou, como se referiu, em quatro principais dimensões: i) natureza dos 

estudos; ii) centralidade da avaliação; iii) práticas avaliativas de professores e iv) 

percepções de estudantes sobre as práticas avaliativas.  

3.1 Natureza dos estudos 

A natureza dos estudos foi analisada a partir dos seguintes critérios: autor e ano 

de publicação; país de proveniência do estudo; idioma utilizado; tipo de estudo e 

metodologias de recolha e de análise dos dados. O Quadro 2, estrutura essas 

informações. 

Quadro 2 – Natureza dos estudos incluídos na RSL 

AUTOR/ANO PAÍS IDIOMA 
TIPO DE 

ESTUDO 
METODOLOGIA 

Biggs (1998) Austrália Inglês Teórico Não aplicável 

Luckesi (2002) Brasil Português Teórico Não aplicável 

Harlen (2005) Inglaterra Inglês Teórico Não aplicável 

Gurgel; Leite (2006) Brasil Português Empírico Entrevista; questionário 

Fernandes (2008) Portugal Português Teórico Exploratória 

Kalz et al (2008) Holanda Inglês Empírico Não indicado 

Mahboob (2008) Austrália Inglês Empírico Não indicado l 

Garcia (2009) Brasil Português Teórico Não aplicável 

Mourão et al (2009) Brasil Português Teórico Não aplicável 

Black et al (2010) Inglaterra Inglês Empírico 
Observação em sala; grupo 

focal 
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Marques; Nunes 

(2011) 
Brasil Português Empírico Entrevista; análise de conteúdo 

Pereira; Flores 

(2012) 
Portugal Português Empírico Inquérito por questionário 

Souza (2012) Brasil Português Teórico Não aplicável 

Silva et al (2013) Brasil Português Empírico 
Qualitativa e pesquisa 

participante 

Ferreira (2013) Portugal Português Teórico Não aplicável 

Wiliam (2013) Inglaterra Inglês Teórico Não aplicável 

Nunes; Neira 

(2015) 
Brasil Português Empírico Não aplicável 

Lucena et al (2016) Brasil Português Empírico Quantitativa e entrevistas 

Batista; Ibiapina 

(2016) 
Brasil Português Empírico Qualitativa e entrevista 

Fernandes (2016) Portugal Português Empírico 
Observações de aulas e 

entrevistas 

Dixson; Worrell 

(2016) 

Estados 

Unidos 
Inglês Teórico Não aplicável 

Santos (2016) Portugal Português Teórico Não aplicável 

Barreira et al (2017) Portugal Português Empírico Inquérito por questionário 

Batistti et al (2017) Brasil Português Teórico 
Qualitativa, documental e 

análise de conteúdo 

Bule et al (2017) Brasil Português Teórico 
Estudo descritivo e ensaístico 

de análise concetual 

Galocha et al 

(2017) 
Brasil Português Teórico 

Estudo bibliográfico com 

ênfase na literatura cinzenta 

Oliveira; Flores 

(2017) 
Brasil Português Empírico Inquérito por questionário 

Pereira et al (2017) Portugal Inglês Empírico Inquérito por questionário 

Silva; Mendes 

(2017) 
Brasil Português Empírico 

Análise bibliográfica e 

entrevistas com professores 

Alzate (2018) Colômbia Português Empírico Grupo focal 

Brito et al (2018) Brasil Português Teórico Não aplicável 

Black; Wiliam 

(2018) 
Inglaterra Inglês Teórico Não aplicável 

Pinho et al (2018) Brasil Português Teórico Não aplicável 

Kitula; Koda (2018) Tanzania Inglês Empírico Quantitativo e questionário 

Quansah (2018) Gana Inglês Teórico Não aplicável 

Rawlusyk (2018) Canadá Inglês Empírico Quantitativo e questionário 

Bolzan et al (2019) Brasil Português Empírico 

Qualitativa, focus group e 

entrevistas. Técnica da análise 

do discurso 

Barboza; Nunes 

(2019) 
Brasil Português Empírico 

Exploratória, quali-quanti e 

questionário 

Efu (2019) Canadá Inglês Teórico Não aplicável 
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Zimmermann et al 

(2019) 
Brasil Português Empírico 

Exploratório, qualitativa, 

entrevista e análise de 

conteúdo 

Di Stasio et al 

(2019) 
Itália Inglês Empírico Quali-quanti e questionário  

Sales; Viana (2020) Brasil Português Teórico Não aplicável 

Mello; Costa Neto 

(2020) 
Brasil Português Empírico 

Análise documental, 

questionário e análise de 

conteúdo 

Nugba; Quansah 

(2020) 
Gana Inglês Empírico 

Questionário, entrevista e 

análise do discurso 

Maceno; Giordan 

(2021) 
Brasil Português Teórico 

Análise documental e análise 

do discurso 

Silva et al (2021) Brasil Português Empírico 
Exploratória, questionário e 

análise de conteúdo 

Ibarra-Saiz et al 

(2021) 
Espanha Inglês Empírico Quali-quanti e questionário  

Castilho et al 

(2022) 
Brasil Português Empírico Qualitativa e entrevista 

Mellado-Moreno et 

al (2022) 

Espanha e 

Portugal 
Português Empírico 

Quali-quanti, questionário e 

análise documental 

Santos et al (2022) Brasil Português Empírico Relatos espontâneos 

Lei (2022) China Inglês Empírico Inquérito por questionário 

Luitel (2022) Nepal Inglês Empírico 
Qualitativa, observação 

participante e entrevista 

Fonte: elaboração própria (2023). 

A partir das palavras-chaves para a pesquisa nas bases de dados, foram 

identificados artigos publicados entre 1998 e 2022 (a recolha nas bases foi efetuada 

no ano de 2022), sendo que é nos anos de 2017 e 2018 (7 publicações cada), de 2016, 

2019 e 2022 (5 em cada ano) que se constata maior número de publicações. Estes 

resultados destacam a atualidade do tema no domínio da investigação acadêmica, 

aspeto que é corroborado por resultados de vários estudos como de Souza (2012), 

Pereira et al. (2017), Rawlusyk (2018) e Barboza e Nunes (2019). 

Dos artigos analisados, 65% estão escritos em português e 35% em inglês, e são 

geograficamente provenientes do Brasil, Portugal, Colômbia, Itália, Gana, Austrália, 

Canadá, Holanda, Nepal, China, Espanha, Paquistão e Tanzânia, o que evidencia que 

esta RSL transcende fronteiras geográficas e culturais, ao mesmo tempo que parece 

difundir a importância da transnacionalidade da avaliação enquanto temática de 

relevância acadêmica, política e educacional. Como advertem Santos (2016) e Black e 

Wiliam (2018) a avaliação precisa ser entendida num quadro social, cultural, político e 

educacional mais amplo. 
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Relativamente ao tipo de estudo, os resultados provenientes do corpus 

mostram uma predominância (60%) de metodologias apoiadas em estudos empíricos, 

isto é, estudos que têm na base a análise de dados sobre práticas concretas de 

avaliação baseados na recolha e na análise de dados, fato que pode querer significar 

uma tendência da investigação orientada para a produção de conhecimento mais 

sólido, prático e aplicável. 

Sobre a metodologia de coleta e de análise de dados, 32% dos artigos baseiam-

se em pesquisas que utilizam questionários, justificados por permitirem abranger 

amostras mais amplas (Pereira; Flores, 2012). Dos restantes, 23% utilizaram entrevistas 

e cerca de 7% recorreram a ambas as técnicas de forma combinada, integrando tanto 

abordagens quantitativas como qualitativas. O uso da entrevista revela a valorização 

da obtenção de insights mais aprofundados (Bolzan et al., 2019) que, eventualmente, 

não foram possíveis alcançar apenas com o uso do inquérito por questionário.  

Outras abordagens como análise de documentos, observação de salas de aula, 

grupos de discussão focalizada e pesquisa participativa, foram também identificados 

nos estudos analisados. No caso da análise documental foi utilizada na análise de 

planos de aula, projetos político-pedagógicos, documentos considerados pertinentes 

para a compreensão do tema em ambientes educacionais específicos.  

A diversidade de métodos identificada nos estudos em análise parece reforçar 

a ideia de que a investigação, para ser sólida e abrangente, precisa apoiar-se numa 

multireferencialidade de informações, no caso concreto sobre os de avaliação das 

aprendizagens. 

3.2 Centralidade da avaliação 

A dimensão centralidade da avaliação foi analisada a partir das seguintes 

categorias: Características da avaliação; Conceitos e perspectivas de avaliação; Práticas 

avaliativas de professores e; Percepções de estudantes sobre práticas avaliativas. 

3.2.1 Características da avaliação 

Genericamente, a RSL permitiu verificar que os artigos do corpus empírico 

compartilham características comuns em relação às premissas teóricas de que a 

avaliação no ensino superior: (i) é indissociável das práticas de ensino do professor, das 

formas de aprendizagem dos estudantes e, das políticas educacionais do currículo 

(Brito et al., 2018; Castilho et al., 2022; Maceno; Giordan, 2021); (ii) é assumida como 

uma prática social, cultural e histórica produzida coletivamente, entrelaçada de 

símbolos e significados (Luckesi, 2002; Maceno; Giordan, 2021; Mourão et al., 2009); 

(iii) é processual e permanente, sendo conduzida ao longo do período em que o curso 

ou a unidade curricular acontece, e não pontual e momentânea (Barreira et al., 2017; 

Mello; Costa Neto, 2020; Santos et al., 2022); (iv) permite o acompanhamento do 
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processo educacional e estimula a criação de condições para melhorias na 

aprendizagem (Harlen, 2005; Marques; Nunes, 2011; Sales; Viana, 2020); (v) sua 

natureza é certificadora, de controle, de julgamento e emissão juízo de valor por parte 

do docente, tendo como base sua cultura, sentimentos, ideologia e pré-conceitos 

pessoais (Brito et al., 2018; Harlen, 2005; Silva et al., 2021); (vi) estimula a autonomia, a 

autocrítica e a ação reflexiva do estudante e do professor ao promover a autoavaliação 

(Fernandes, 2008; Silva; Mendes, 2017); (vii) potencializa o feedback e o diálogo entre 

os envolvidos como condições essenciais para que avanços possam ser feitos neste 

domínio(Castilho et al., 2022; Silva; Mendes, 2017).  

Embora se reconheça, ao nível do pensamento sobre avaliação, existir um 

movimento de avanços e retrocessos, a análise permitiu compreender que o recurso 

ao diálogo (feedback) entre avaliadores e avaliados é essencial para que se possa tornar 

a avaliação um procedimento integrado do processo de desenvolvimento do currículo. 

A avaliação entendida como componente integrada e integrante do currículo, confere-

lhe um sentido aglutinador do processo de ensino-aprendizagem, ao mesmo tempo 

que lhe concede um caráter transparente e, por isso, mais justo, e transformador da 

prática educativa/avaliativa. 

Com efeito, um conjunto significativo de estudos aponta para a ideia de que a 

avaliação é um processo de julgamento (Alzate, 2018; Brito et al., 2018) pelo que 

precisa de se basear em informações diversas e bem fundamentadas (Barreira et al., 

2017; Marques; Nunes, 2011) que permitam avaliar, de forma mais sólida e 

transparente possível, o progresso do estudante em relação às aprendizagens previstas 

(Castilho et al., 2022; Maceno; Giordan, 2021) intencionando sempre desenvolver 

melhorias nessas aprendizagens. 

3.2.2 Conceitos e perspectivas de avaliação 

Na dimensão em pauta, foram extraídos do corpus empírico os principais 

conceitos e perspectivas mobilizados em estudos sobre avaliação no ensino superior. 

Entre os 52 artigos examinados, apenas em dois não se identificou um conceito claro 

de avaliação, constatando-se, nos restantes, a presença de diversas concepções e 

perspectivas de e sobre avaliação 

O estudo de Pinho et al. (2018) mobiliza perspectivas essenciais para 

fundamentar a avaliação, abordando seus significados e propósitos. As autoras 

enfatizam que uma compreensão clara desses aspectos é crucial para propor ações 

significativas e transformadoras no campo da avaliação. A par desta leitura, constatou-

se, na análise feita, a presença de terminologias para definição do conceito de 

avaliação, como: verificar, julgar, estimar, situar, representar, determinar e aconselhar, 

que, como destacado por Bule et al. (2017), apontam para um entendimento 

polissêmico da avaliação. Convergente com esta perspectiva, o estudo de Barboza e 

Nunes (2019) alertam para a variedade de terminologias usadas para discutir a 
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avaliação, e ressaltam a necessidade de esse aspecto ser acautelado nos debates sobre 

avaliação. 

Em síntese, dos estudos analisados ressalta como concepção preponderante a 

de que a avaliação é sempre atravessada por um caráter subjetivo, enraizado em 

características, e percepções, humanas e sociais. A par desta visão de avaliação, a 

análise permitiu compreender que, embora fundamentada em pressupostos, 

instrumentos e procedimentos que apoiem o ato de avaliar, este é sempre 

acompanhado de julgamentos associados a certas normativas, isto é, a políticas 

estabelecidas no currículo e à cultura vinculada ao processo avaliativo, bem como a 

procedimentos e formas de comunicação dos professores, (Luckesi, 2002; Maceno; 

Giordan, 2021; Mello; Costa Neto, 2020; Santos et al., 2022; Silva et al., 2021). 

3.2.2.1 Tipos e finalidade de avaliação  

A RSL permitiu identificar três principais tipos de avaliação que tem sido 

utilizados no contexto do ensino superior: avaliação diagnóstica, formativa e somativa 

(Batistti et al., 2017; Castilho et al., 2022; Galocha et al., 2017; Silva et al., 2021). 

A avaliação diagnóstica é apontada como devendo ser realizada com a 

finalidade de obter um conjunto de informações que identifique dificuldades, 

obstáculos, potencialidades e outros aspectos que precisam ser aperfeiçoados nos 

processos de ensino aprendizagem (Bule et al., 2017; Castilho et al., 2022; Ferreira, 

2013; Sales; Viana, 2020), visando, assim, direcionar o planejamento do professor e 

alcançar intervenções pedagógicas eficientes (Marques; Nunes, 2011; Mourão et al., 

2009; Silva et al., 2013). 

A avaliação formativa, como evidenciou a análise, está associada à regulação, 

feedback e autorregulação durante o processo de ensino (Barreira, 2019), para auxiliar, 

quer os professores na reconfiguração dos objetivos e das estratégias de 

aprendizagem (Fernandes, 2008), quer os estudantes a aprenderem de forma mais 

eficaz (Dixson; Worrell, 2016; Fernandes, 2008), sendo-lhe reconhecida uma natureza 

inclusiva em vez de seletiva (Luckesi, 2002). O caráter de continuidade que caracteriza 

a avaliação formativa ajuda a promover a aprendizagem e a estabelecer objetivos 

relacionados com o currículo que é esperado ser desenvolvido (Silva et al., 2013). 

Alguns estudos ressaltam ainda que, mesmo quando os estudantes enfrentam 

dificuldades, este tipo de avaliação contribui para seu desenvolvimento em diversas 

áreas (Silva; Mendes, 2017), uma vez que o professor pode inteirar-se do seu processo 

didático (Black; Wiliam, 2018). A avaliação formativa tem, por isso, sido associada à 

ideia de avaliação para a aprendizagem (assessment for learning) (Black; Wiliam, 2018; 

Fernandes, 2008; Mellado-Moreno et al., 2022; Rawlusyk, 2018) pelas possibilidades 

que abre quer aos professores, quer aos alunos de irem regulando o processo de 

ensino e de aprendizagem identificando as suas próprias dificuldades, e potenciando 

a adoção de novas práticas pedagógicas que permitam que todos os estudantes 
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progridam nas suas aprendizagens. Apesar destes pontos favoráveis Silva e Mendes 

(2017) advertem que a avaliação para a aprendizagem só será eficaz se houver um 

genuíno interesse no que os estudantes estão aprendendo, e não apenas em sua 

aprovação, evitando incorrer numa avaliação da aprendizagem (mais de caráter 

classificatório e somativo). A avaliação formativa tem, pois, como finalidade aprimorar 

o processo de ensino-aprendizagem, permitindo identificar dificuldades e adequar 

estratégias de modo a, que os objetivos educacionais sejam alcançados (Bolzan et al., 

2019). 

A avaliação somativa, tal como evidencia a análise, permite ajuizar o 

conhecimento adquirido ao final de uma unidade curricular, atividade ou período de 

ensino-aprendizagem (Dixson; Worrell, 2016). Tem, pois, como finalidade verificar, por 

um lado, o nível de aprendizagem realizado pelos estudantes (Galocha et al., 2017) e, 

por outro, contribuir para averiguar a eficácia do desenvolvimento do currículo (Black; 

Wiliam, 2018), com base na atribuição de notas que permitem certificar se o estudante 

avança ou não para o próximo nível (Silva et al., 2021). Para Barboza e Nunes (2019, p. 

154) a avaliação somativa “ainda se apoia ora em uma perspectiva classificatória e 

autoritária de avaliação, ora em uma perspectiva subjetiva, que parte, não raro, de uma 

lógica difusa, sem sustentação pedagógica”. Em síntese, a avaliação somativa está pois, 

associada à ideia de avaliação da aprendizagem (assessment of learning) (Black; Wiliam, 

2018; Castilho et al., 2022; Mellado-Moreno et al., 2022; Rawlusyk, 2018), cuja principal 

finalidade é medir o resultado dos estudantes em relação aos objetivos de 

aprendizagem previamente definidos. É usualmente feita através de provas e exames 

que mede o quão bem os estudantes dominam o conteúdo ou as habilidades 

ensinadas. Sua finalidade é atribuir notas, dar feedback e avaliar o sucesso do programa 

de ensino (Bule et al., 2017; Castilho et al., 2022; Fernandes, 2008; Rawlusyk, 2018). 

Numa perspectiva crítica, Garcia (2009), alerta para que o atributo classificatório da 

avaliação somativa deva ser evitado, uma vez que pode tornar-se essencialmente 

seletivo e excludente, fazendo com que os estudantes passem a focar-se na 

reprodução de conteúdos, em vez de na sua apropriação e desenvolvimento (Batista; 

Ibiapina, 2016; Santos et al., 2022).  

Da análise realizada, e convocando a perspectiva de Castilho et al. (2022, p. 2) 

parece poder concluir-se que avaliação “diagnóstica, formativa e somativa são valiosas 

para a aprendizagem”. Conclui-se também, a partir do pensamento de Brito et al. 

(2018, p. 5), que embora persista uma certa resistência e até rejeição à ideia de 

avaliação somativa, esta continua a ser objeto de estudo, talvez pela pelo “lugar cativo” 

e “importância, que (…) ainda tem (…) em alguns projetos de ensino e em cursos de 

todos os níveis”. Em concordância com estes últimos autores, Harlen (2005) sustenta 

que há um certo valor em manter a distinção entre os tipos de avaliação formativa e 

somativa, buscando sinergia em cada uma delas, uma vez que é possível realizar a 

mesma avaliação para diferentes finalidades, pelo que este parece ser ainda um debate 

em aberto. 
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Embora a análise evidencie uma certa persistência de perspectivas orientadas 

para finalidades da avaliação como processo de apuramento de resultados (avaliação 

somativa), ou como modo de regulação, pelo professor e pelos estudantes, do 

processo de ensino e de aprendizagem (avaliação formativa), têm emergido 

perspectivas críticas. De entre estas, situa-se a avaliação como aprendizagem 

(assessment as learning) (Black; Wiliam, 2018; Ibarra-Sáiz et al., 2021; Luitel, 2022). A 

avaliação como aprendizagem baseia-se nos princípios de que os estudantes são 

protagonistas do processo educacional (Black; Wiliam, 2018) participando no design (o 

como, quando e com quê) que orienta a avaliação, promovendo a qualidade do 

processo avaliativo (Ibarra-Sáiz et al., 2021). Essas ações são concebidas como desafios 

que estimulam os estudantes a enfrentar atividades motivadoras e complexas, 

promovendo o desenvolvimento de habilidades de alto nível e performances 

significativas (Ibarra-Sáiz et al., 2021) e, impactando diretamente em sua 

autorregulação e na transferência do aprendizado para além das tarefas imediatas 

(Black; Wiliam, 2018). Este tipo de avaliação tem como finalidades a autonomia e a 

emancipação dos estudantes nos seus processos de formação e de avaliação, 

pressupondo, assim, o recurso a estratégias de negociação, diálogo e mediação entre 

professores e estudantes, numa lógica dialética-libertadora e, democrática (Souza, 

2012). Embora estas perspectivas tragam um novo olhar ao processo de avaliação, para 

Souza (2012, p. 235), elas ainda precisar ser “reconhecidas como alternativas pelos 

educadores críticos, (tendo também em conta que) os resultados de pesquisas na área 

têm demonstrado que na prática esses preceitos pouco se efetivam, em especial no 

ensino superior”. 

Em síntese, a análise permitiu inferir que a avaliação ‘da’ e ‘para a’ aprendizagem 

tem a finalidade de diagnosticar e acompanhar o processo de ensino-aprendizagem 

identificando dificuldades, e ou a necessidade de reconfiguração de estratégias para 

que se alcancem os objetivos pretendidos no processo de ensino não incorporando, 

necessariamente, a participação ativa dos estudantes no processo avaliativo. Por seu 

lado, a avaliação como aprendizagem tem como finalidade que o estudante assuma 

um papel central no desenvolvimento do processo de aprendizagem e na sua 

autorregulação visando a sua capacitação para os desafios do mercado de trabalho 

(Luitel, 2022). 

3.3 Práticas avaliativas dos professores 

Relativamente a esta dimensão, a análise permitiu constatar que estudos que 

têm na base a análise de dados sobre práticas concretas de avaliação no ensino 

superior, são ainda escassos sendo este um tema ainda muito controverso (Barboza e 

Nunes (2019). A este propósito, o estudo de Santos et al. (2022, p. 587) alerta para o 

fato de que “não há muitos entendimentos sobre o que deve ser a educação superior, 
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suas funções, suas formas, seus objetivos e filosofias e nem tampouco sobre como 

avaliar”. 

Com base nos autores arrolados na RSL, é possível dizer que instrumentos 

avaliativos fazem parte do conceito de práticas avaliativas, muito embora não sejam 

sinônimos. Práticas avaliativas englobam não apenas a aplicação de instrumentos, mas 

também os critérios de análise, o planejamento das atividades e as decisões tomadas 

com base nos resultados obtidos (Luckesi, 2002). Os instrumentos, por sua vez, são 

descritos como ferramentas ou recursos que operacionalizam as práticas avaliativas, 

mas não as esgotam. Eles são usados para constatar e qualificar a aprendizagem, sendo 

apenas uma etapa dentro do processo maior de avaliação. Neste sentido, esses 

instrumentos são compreendidos por diferentes termos como método avaliativo 

(Cordeiro; Della Justina, 2013), procedimento avaliativo (Silva; Mendes, 2017) ou 

atividade avaliativa (Oliveira; Flores, 2017) e possuem o mesmo sentido que prática 

avaliativa, o que pode refletir a falta de formação pedagógica dos professores no 

ensino superior. 

A RSL permitiu identificar um conjunto de estudos que denunciam recurso a 

testes, provas e exames, instrumentos de avaliação associados a modelos de ensino e 

a práticas de avaliação tradicionais (Batista; Ibiapina, 2016; Black et al., 2010; Garcia, 

2009; Luckesi, 2002; Mourão et al., 2009; Pereira; Flores, 2012; Santos, 2016). O uso 

excessivo de práticas avaliativas baseadas em testes é reconhecido desde há longa 

data como uma prática que não promove uma aprendizagem eficaz pois enfatizam 

atividades cognitivas de baixo nível, previne Biggs (1998). A este propósito Luckesi 

(2002) sugere que os professores podem adotar práticas avaliativas de forma 

automática, sem refletir sobre seu verdadeiro significado, devido a hábitos arraigados 

que se tornam inconscientes. Por sua vez, Garcia (2009) e Mello e Costa Neto (2020) 

salientam que as práticas de avaliação na educação superior muitas vezes se limitam 

ao uso de procedimentos somativos, refletindo uma cultura avaliativa tradicional 

arraigada (Garcia, 2009; Luitel, 2022), carecendo de abordagens formativas que não 

enfrentam os desafios educacionais contemporâneos, nem refletem os critérios de 

qualidade desejados (Barboza; Nunes, 2019). Tanto Batista e Ibiapina (2016, p. 1997) 

quanto Silva e Mendes (2017) afirmam que a perspectiva tradicional de avaliação, 

embora aliadas a outros procedimentos, ainda serve como mecanismo para aferição 

de resultados no ensino superior. Contudo, essa perspectiva não acompanha as 

inovações pedagógicas, priorizando a transmissão de conhecimento em vez da 

promoção da aprendizagem (Sales; Viana, 2020). Além dessas limitações da prática 

tradicional, seu uso excessivo provoca nos estudantes reações consideradas por Souza 

(2012) como discriminatória, seletiva, de pressão e medo, sentimentos muitas vezes 

gerados pelo uso do controle e poder que exerce o professor. Pereira et al. (2017, p. 

14) apontam que os estudantes se sentem menos confiantes quando são avaliados por 

métodos tradicionais e que essas práticas impactam no desempenho dos estudantes 

e em suas atitudes em relação ao aprendizado. Igualmente Silva e Mendes (2017, p. 

285) indicam que “muitas vezes, é construído um clima de tensão em torno da 
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aplicação da prova, o que pode desestabilizar emocionalmente o(a) estudante e 

impactar de modo negativo nos seus resultados”. Neste sentido, é recomendado que 

os professores usem métodos tradicionais de maneira consciente, reconhecendo suas 

limitações, e não como “o resultado do desconhecimento de outras possibilidades, da 

busca de praticidade ou da desconfiança em relação ao trabalho dos(as) estudantes” 

(Silva; Mendes, 2017, p. 287). 

Outros estudos revelam a utilização de trabalhos escritos realizados de forma 

individual ou em grupo (Fernandes, 2016; Gurgel; Leite, 2006; Mourão et al., 2009; 

Pereira; Flores, 2012; Rawlusyk, 2018). Um outro conjunto de estudos torna evidente o 

recurso a práticas de avaliação de caráter mais participativo, recorrendo a debates, 

resolução de exercícios em contexto de aula e atividades de grupo (Batista; Ibiapina, 

2016; Fernandes, 2016; Gurgel; Leite, 2006; Nunes; Neira, 2015; Rawlusyk, 2018).  

Identificaram-se ainda estudos que se reportam para práticas de avaliação de 

natureza mais formativa/transformadora/alternativa com recurso, por exemplo, ao 

desenvolvimento de portfólios, simulações, relatórios e a projetos (Barreira et al., 2017; 

Gurgel; Leite, 2006; Kalz et al., 2008; Mahboob, 2008; Pereira; Flores, 2012; 

Zimmermann et al., 2019). Alguns outros estudos referem-se a uma avaliação 

personalista representada pela autoavaliação, avaliação por pares e avaliação 

colaborativa (Bolzan et al., 2019; Fernandes, 2016; Garcia, 2009; Mellado-Moreno et al., 

2022; Rawlusyk, 2018) e a avaliações realizadas através da elaboração de resenhas, 

escrita de artigos e/ou revisão, fichamentos, monografias, investigações breves, 

apresentação de pôster e seminários (Barreira et al., 2017; Batistti et al., 2017; Gurgel; 

Leite, 2006; Mahboob, 2008; Zimmermann et al., 2019).  

As práticas formativas/alternativas são reconhecidas como permitindo aos 

estudantes colaborar e resolver problemas, assumindo um papel ativo no processo de 

formação/avaliação (Di Stasio et al., 2019; Efu, 2019; Luitel, 2022). Apresentações de 

trabalhos e simulações (Batistti et al., 2017; Oliveira; Flores, 2017; Zimmermann et al., 

2019) são alguns exemplos de práticas formativas/alternativas, que não apenas 

impactam positivamente no aprendizado, mas também promovem a socialização e 

humanização da avaliação (Santos et al., 2022).  

A escolha do instrumento de avaliação pelo professor tem um papel crucial no 

desempenho dos estudantes e em suas estratégias de aprendizagem, diz Mahboob 

(2008). Apesar disso, e como é sublinhado por Santos (2016), é importante reconhecer 

que nenhum instrumento é capaz de abranger completamente todas as dimensões do 

aprendizado. Mourão et al. (2009) destacam que cada instrumento tem seu próprio 

mérito, dependendo dos objetivos da avaliação, e que seu enfoque diversificado, 

permite que os professores desenvolvam práticas avaliativas mais alinhadas com o 

processo de aprendizagem dos estudantes (Brito et al., 2018). 

No âmbito dos estudos que apontam para práticas avaliativas 

formativas/alternativas, é destacada a importância do feedback aos estudantes. Bolzan 

et al. (2019, p. 388) concluem que “professores não oferecem, aos alunos, o feedback 

que a avaliação […] exige”. Embora haja uma indissociabilidade entre o feedback e a 
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regulação da aprendizagem (Fernandes, 2016) algumas práticas avaliativas podem 

tornar sua possibilidade mais ou menos restritiva, observou Garcia (2009). Nesta 

mesma linha situam-se os estudos de Pereira e Flores (2012) e de Silva et al. (2013) 

para quem o feedback é uma oportunidade para os estudantes desenvolverem um 

senso crítico mais acurado através da autoavaliação, além de oferecer ao professor 

insights sobre seu próprio desempenho, concedendo-lhe a oportunidade de também 

se autoavaliar e estimulando-o a melhorar seu processo de ensino. 

3.4 Percepções dos estudantes sobre práticas avaliativas 

 A análise permitiu construir a ideia geral de que considerar as percepções dos 

estudantes sobre as práticas avaliativas é fundamental para uma compreensão mais 

profunda dos métodos de ensino-aprendizagem (Nugba; Quansah, 2020) e para uma 

preparação adequados estudantes para as suas carreiras profissionais (Garcia, 2009).  

Os estudos de Pereira e Flores (2012), Barboza e Nunes (2019), Bolzan et al. 

(2019), Pereira et al. (2017), Nugba e Quansah (2020) e Santos et al. (2022) evidenciam 

que uma das percepções dos estudantes é que a prática avaliativa carece de relevância 

e sentido em relação aos seus propósitos, ou seja, ela é uma mera formalidade, 

desvinculada da aplicação prática do conhecimento adquirido durante o processo de 

ensino-aprendizagem, enfatizando a reprodução de conteúdos teóricos em vez da sua 

aplicação real. 

A falta de aplicação real feita à base de instrumentos que meramente replicam 

o conhecimento, provoca nos estudantes sentimentos de que a avaliação é ineficaz na 

obtenção de informações relevantes, fazendo o processo raso, falho, repetitivo e 

ultrapassado e pouco útil (Bolzan et al., 2019; Nugba; Quansah, 2020). Por outro lado, 

os estudantes podem demonstrar atitudes positivas quando percebem que a avaliação 

é justa, refletindo-se em sua aprendizagem e motivação (Pereira et al., 2017), 

desafiando-os a aplicar o conhecimento em contextos práticos, promovendo o 

desenvolvimento de habilidades técnicas e científicas (Nugba; Quansah, 2020). 

Outra percepção está relacionada a avaliação da atitude do estudante em sala, 

ou seja, para os estudantes as avaliações feitas pelos professores são incompletas, pois 

deixam de lado um aspecto importante da formação e se concentram em avaliar a 

condição cognitiva e de habilidade técnica e não a sua condição atitudinal (como o 

comportamento em relação ao aprendizado, engajamento nas atividades, interesse e 

comprometimento) (Barreira et al., 2017; Batista; Ibiapina, 2016; Dixson; Worrell, 2016; 

Fernandes, 2008; Maceno; Giordan, 2021; Marques; Nunes, 2011; Mellado-Moreno et 

al., 2022; Mourão et al., 2009; Sales; Viana, 2020; Santos, 2016; Silva et al., 2013), não 

tendo qualquer papel de ajuste na reorientação do seu caminho na melhoria do 

aprendizado (Bolzan et al., 2019). 

Outras percepções evidenciam que os estudantes entendem que os critérios 

estabelecidos devem contribuir para esclarecer os objetivos da avaliação, garantindo 
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maior objetividade e um acompanhamento mais preciso do progresso da 

aprendizagem (Mellado-Moreno et al., 2022; Pereira; Flores, 2012). Ibarra-Sáiz et al. 

(2021) destacam que as avaliações só fazem sentido para os estudantes quando são 

coerentes com o que será avaliado e de como serão avaliados. 

A análise evidenciou ainda a percepção de que avaliação é um processo voltado 

à classificação, destinada à atribuição de notas e, uma vez associadas a testes e provas, 

resultam em avaliações injustas que hierarquizam os estudantes (Bolzan et al., 2019; 

Mello; Costa Neto, 2020; Oliveira; Flores, 2017; Pereira; Flores, 2012; Santos et al., 2022). 

Soma-se a isso, uma visão conservadora dos docentes e das instituições, que confere 

à avaliação um caráter autoritário e primordialmente classificatório, visando medir a 

capacidade de memorização de informações ou dos conteúdos apresentados (Luckesi, 

2002; Pereira; Flores, 2012). 

Os instrumentos classificatórios, surgem como recursos condenáveis pelos 

estudantes (Pereira; Flores, 2012), reduzindo a perspectiva de aprendizagem à 

categorização, cujas classificações são registradas e convertidas em números, passíveis 

de serem somados e divididos em médias (Luckesi, 2002). Essa classificação simplifica 

toda a informação obtida durante a avaliação a um símbolo numérico ou verbal sem 

fornecer insights sobre as razões subjacentes a essa classificação (Bule et al., 2017; 

Oliveira; Flores, 2017). Esse foco na escala de valores dificulta a identificação e correção 

de erros por parte de professores e estabelece um ranking, culminando em uma 

seleção final onde apenas aqueles que alcançam as médias esperadas são incluídos 

(Oliveira; Flores, 2017). 

A este propósito, o estudo de Silva e Mendes (2017, p. 292) adverte para o fato 

de que alguns professores “acreditam que a nota seja importante para estabelecer um 

ranqueamento entre os(as) estudantes, conforme a dedicação e o mérito de cada um”. 

Este mesmo ponto de vista é igualmente compartilhado por Santos et al. (2022) que 

concluíram que os professores da educação superior, ainda utilizam de ferramentas 

para atestar se os estudantes conseguem atingir o resultado esperado e, de forma 

classificatória ser aprovado ou reprovado. 

De acordo com Souza (2012, p. 233) “na maioria das vezes a pressão, o medo, o 

controle e o poder, ditados e expressos nas práticas avaliativas” representam para os 

estudantes, “um processo muito crítico. [...] por provocarem situações de ansiedade e 

stress; conduzir a injustiças [...]; e serem realizadas com alto grau de subjetividade” 

(Lucena et al., 2016, p. 18). “Muitas vezes, é construído um clima de tensão em torno 

da aplicação da prova, o que pode desestabilizar emocionalmente o(a) estudante e 

impactar de modo negativo nos seus resultados” advertem Silva e Mendes (2017, p. 

285). Na perspectiva de Nugba e Quansah (2020), ambientes que podem causar 

momentos de tensão não promovem o desenvolvimento do conhecimento. Os 

estudantes preferem estar em um ambiente que promova uma avaliação justa, que 

lhes implique uma carga de trabalho razoável e que se relacione com o mundo real e 

o exercício da profissão, registram Barreira et al. (2017). 
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No entanto, os dados apontam que as percepções dos estudantes sobre o 

ambiente nem sempre são negativas, neste caso, quando elas estão associadas a 

momento de sucesso e de reflexão, promovendo descobertas e novos conceitos para 

o progresso de capacidades técnicas (Pereira et al., 2017). Relacionado com este foco, 

o estudo de Ferreira (2013) recomenda que se crie um ambiente em sala de aula em 

que os estudantes não tenham medo de apresentar suas dúvidas, incertezas e 

dificuldades. Aconselham Silva et al. (2021, p. 8) que o “processo de avaliação não deve 

mais ser visto como algo árduo, rígido e negativo, mas sim como um processo 

constante de desenvolvimento”. 

A avaliação em caráter contínuo é percebida pelos estudantes como “uma 

prática importante a ser adotada pelos docentes” (Lucena et al., 2016, p. 23). Se ela for 

aplicada “somente no fim do processo de ensino-aprendizagem, pode-se apresentar 

uma visão autoritária […], tendo em vista a submissão a apenas uma avaliação” 

(Galocha et al., 2017, p. 31), não atendendo a todo o conteúdo estudado, e se atender, 

o volume de informações e dados é tão grande para ser relembrado que a avaliação 

torna-se injusta, e mais uma vez, sem propósito. Quando a avaliação não é processual, 

manifesta-se nos estudantes um comportamento de “estudar na última hora, na 

véspera da prova” ou de “estudar apenas em função da prova” (Silva; Mendes, 2017, p. 

287). Neste contexto, a avaliação ganha prioridade para os seus resultados em 

detrimento do aprendizado, levando os estudantes a focar apenas no conteúdo que 

será abordado, restringindo-se a estudar durante um curto período antes da avaliação, 

ao invés de distribuir o estudo ao longo do período (Pereira et al., 2017). 

4 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

As reflexões aqui desenvolvidas permanecem abertas, inacabadas e 

desafiadoras, apesar dos avanços na compreensão da avaliação no ensino superior, 

ainda há a necessidade de pesquisas adicionais para explorar as perspectivas e as 

práticas dos professores, bem como as percepções dos estudantes, especialmente 

direcionadas para este contexto. 

Na dimensão sobre natureza dos estudos, os registros analisados na RSL 

indicam uma predominância significativa de pesquisas empíricas, que representam 

60% do total analisado e, publicados em sua maioria em português. Essa tendência 

sugere um movimento crescente em direção à produção de conhecimentos aplicáveis 

e contextualizados. Além disso, a diversidade metodológica observada, que inclui 

questionários, entrevistas e análise documental, sugere a necessidade de uma 

abordagem multireferencial, que ajuda a capturar a complexidade da avaliação no 

ensino superior, permitindo que diferentes vozes e perspectivas sejam ouvidas.  

Os estudos também demonstraram, com a distribuição geográfica, que a 

temática é de interesse global, e atende a contextos diversificados, cada qual com suas 
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questões culturais e políticas locais, desempenhando um papel fundamental na 

maneira como a avaliação é abordada. 

A centralidade da avaliação revela que a ação de avaliar é caracterizada como 

um processo contínuo, marcado por símbolos e significados que vão além do mero 

julgamento de resultados para medir o aprendizado dos estudantes, mas está 

intrinsecamente ligada a fatores culturais, sociais e históricos que influenciam as 

práticas pedagógicas, as formas de aprendizagem dos estudantes e, as políticas 

educacionais. Essa visão denota uma preocupação dos autores para que a avaliação 

seja vista além de um instrumento para certificar o progresso do aprendizado, mas 

também como alternativa de criação de condições para melhorias significativas. Por 

outro lado, desafios persistem, como a predominância de práticas que reforçam o 

controle e a certificação, muitas vezes associadas a visões tradicionais e subjetivas do 

ato de avaliar. 

Ficou evidente, a partir da RSL, que há uma multiplicidade de conceitos e 

terminologias associadas à avaliação, o que pode refletir a polissemia do conceito e a 

complexidade do ato de avaliar, mas também evidenciar uma necessidade de maior 

clareza na definição dos critérios e dos procedimentos de avaliação. Os resultados 

evidenciam três tipos principais de avaliação, sendo que a diagnóstica é valorizada por 

sua capacidade de identificar necessidades e direcionar o planejamento pedagógico. 

A formativa é reconhecida como um instrumento essencial para a regulação da 

aprendizagem e a promoção de estratégias inclusivas e, a somativa, embora 

amplamente utilizada, é criticada por seu caráter classificatório, que pode reforçar 

práticas excludentes e focadas na reprodução de conteúdo.  

A análise reafirma o feedback como elemento transformador na avaliação, uma 

vez que o diálogo entre avaliadores e avaliados não só potencializa a aprendizagem, 

mas também promove reflexões importantes sobre as práticas pedagógicas. Por outro 

lado, a revisão também indica que essa prática ainda é subutilizada em muitos 

contextos, limitando seu impacto positivo no desenvolvimento acadêmico. 

As práticas avaliativas dos professores são um componente estratégico para a 

qualidade do ensino e da aprendizagem no contexto em estudo, mas ainda 

apresentam um desequilíbrio entre o predomínio de métodos tradicionais e a adoção 

de abordagens inovadoras. Os dados indicam que o uso de métodos tradicionais ainda 

permanece amplamente utilizados como principal forma de avaliação. Essas práticas, 

frequentemente associadas à avaliação somativa, têm sido criticadas por enfatizar 

habilidades cognitivas de baixo nível, muitas vezes não promovendo a aprendizagem 

significativa, perpetuando uma cultura avaliativa excludente e mecanicista, apesar de 

que podem ser úteis em contextos específicos. 

De outra forma, a revisão destaca um conjunto de práticas avaliativas que se 

afastam do modelo tradicional, propondo abordagens mais participativas, inovadoras 

e inclusivas, normalmente associadas a avaliação formativa (p. e. autoavaliação, 

avaliação colaborativa ou por pares, observação sistemática, portfólio, atividades em 

campo, ensaios laboratoriais). Essa prática, por sua vez, tem mostrado potencial para 
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engajar os estudantes de maneira mais significativa, promovendo o desenvolvimento 

de habilidades críticas e reflexivas, enfatizando o feedback contínuo e o envolvimento 

ativo dos estudantes no processo de avaliação, contribuindo para uma aprendizagem 

mais profunda e contextualizada. 

Por fim, as percepções dos estudantes sobre as práticas avaliativas são um 

aspecto crucial que não pode ser negligenciado, na medida em que, como sujeitos 

centrais do processo educativo, oferecem insights valiosos sobre o impacto dessas 

práticas em sua aprendizagem, motivação e experiência acadêmica. Como uma das 

principais percepções destacadas pela literatura revisada, é a falta de relevância 

percebida nas práticas avaliativas em relação às demandas reais do mundo do trabalho 

e da vida cotidiana. Muitos estudantes consideram que as avaliações, frequentemente 

baseadas na reprodução de conteúdos não têm uma aplicação prática desses 

conhecimentos. Essas avaliações com foco exclusivo na atribuição de uma classificação 

frequentemente criam ambientes de tensão e ansiedade, que comprometem o 

desempenho e o bem-estar dos estudantes. Esse tipo de prática, ao priorizar a 

quantificação, desestimula o aprendizado contínuo e significativo. 

Já aquelas práticas que promovem o desenvolvimento de habilidades técnicas 

e científicas e, os desafiam na busca de resolver problemas, são vistas de maneira mais 

positiva. Avaliações consideradas justas e transparentes geram confiança e contribuem 

para um ambiente de aprendizado mais positivo. Quando os estudantes compreendem 

os objetivos da avaliação e os critérios utilizados, eles se sentem mais seguros e 

engajados no processo. 
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