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Resumo 

As questões de escolha múltipla (QEM) são amplamente utilizadas na avaliação de 

estudantes do ensino superior, com capacidade de avaliar diversos domínios 

cognitivos. No entanto, a literatura científica indica que um número considerável de 

QEM apresenta não conformidades face às orientações de boa prática, 

comprometendo a validade e fiabilidade do processo de avaliação. Este trabalho 

foca-se na componente técnica da construção de QEM de resposta única, 

apresentando uma lista consolidada de 18 critérios de qualidade que derivam da 

literatura. Este recurso foi utilizado na formação de 176 docentes do ensino superior 

de várias disciplinas, que expressaram opiniões positivas e manifestaram a intenção 

de integrá-lo nas suas práticas de avaliação. 

Palavras-chave: questões de escolha múltipla; avaliação de estudantes; critérios de 

boa prática; ensino superior. 
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INOValiar: consolidated list of quality criteria for multiple-choice 

questions in learning assessment 

 

Abstract 

Multiple-choice questions (MCQs) are widely used in the assessment of higher 

education students, with the ability to evaluate various cognitive domains. However, 

the scientific literature indicates that many MCQs do not conform to best practice 

guidelines, compromising the validity and reliability of the assessment process. This 

work focuses on the technical component of constructing one-best-answer MCQs, 

presenting a consolidated list of 18 quality criteria derived from the literature. This 

resource was used in the training of 176 higher education faculty members from 

multiple disciplines, who expressed positive opinions and indicated their intention to 

integrate it into their assessment practices. 

Keywords: multiple-choice questions; student assessment; best practice criteria; higher 

education. 

 

 

INOValiar: lista consolidada de criterios de calidad para preguntas de 

opción múltiple en la evaluación del aprendizaje 

 

Resumen 

Las preguntas de opción múltiple (POM) se utilizan ampliamente en la evaluación de 

estudiantes de educación superior, con la capacidad de evaluar diversos dominios 

cognitivos. Sin embargo, la literatura científica indica que un número considerable de 

POM presenta inconformidades con respecto a las directrices de buenas prácticas, 

comprometiendo la validez y fiabilidad del proceso de evaluación. Este trabajo se 

centra en el componente técnico de la construcción de POM de respuesta única, 

presentando una lista consolidada de 18 criterios de calidad derivados de la 

literatura. Este recurso se utilizó en la formación de 176 docentes de educación 

superior de varias disciplinas, quienes expresaron opiniones positivas y manifestaron 

su intención de integrarlo en sus prácticas de evaluación. 

Palabras-clave: preguntas de opción múltiple; evaluación de estudiantes; criterios de 

buenas prácticas; educación superior. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



João Padilla, Marta Mateus de Almeida, Carla Nascimento e Mara Pereira Guerreiro 124 

 

 
Meta: Avaliação | Rio de Janeiro, v. 17, n. 54, p. 122-139, jan./mar. 2025 

Introdução 

A avaliação ainda continua a ser um dos fatores mais significativos que 

influencia a aprendizagem dos estudantes no ensino superior (Bryan; Clegg, 2006). Ao 

longo dos anos, a avaliação tem desempenhado funções de dimensão social e de 

dimensão pedagógica (Santos, 2019). 

As preocupações com a validade e utilidade das informações recolhidas nos 

processos avaliativos e, por conseguinte, na construção dos instrumentos de 

avaliação, tem sido um dos domínios abordados na literatura especializada 

(Fernandes, 2019; Fernandes; Borralho; Barreira; Monteiro; Catani; Cunha; Alves, 2014; 

Fernandes; Machado; Abelha, 2023; Santos; Pinto, 2018). A procura de maior 

objetividade e credibilidade dos instrumentos deriva numa perspetiva mais técnica 

de definição de regras e enquadra-se numa visão do paradigma psicométrico 

(Kellaghan; Madaus, 2000; Scriven, 2000), sem que com isto se reduza a avaliação a 

uma visão meramente tecnicista. 

As questões de escolha múltipla (QEM) são um instrumento amplamente 

popularizado na avaliação de aprendizagens do domínio cognitivo (Bollela; Borges; 

Troncon, 2018; Bredon, 2003), que surgiu na década de 1910, nos Estados Unidos da 

América, como resposta à massificação do ensino e ao facto de se detetarem 

grandes discrepâncias na correção de exames com perguntas do tipo ensaio 

(Fernandes, 2004). 

Como instrumento de avaliação, as QEM destacam-se pela objetividade, 

imparcialidade e possibilidade de automatização de cotação e feedback (Brown; 

Abdulnabi, 2017; Coughlin; Featherstone, 2017; Dell; Wantuch, 2017; Gupta; Williams; 

Wadhwa, 2021). Podem ser usadas no contexto da avaliação sumativa (dimensão 

social), permitindo a classificação do desempenho dos estudantes no final do 

período de aprendizagem, ou na avaliação formativa (dimensão pedagógica), 

facultando aos estudantes informação sobre a sua aprendizagem. Inclui-se nesta 

última dimensão a utilização de QEM no âmbito de práticas fundamentadas pela 

evidência, como a prática da recuperação (Hattie; Donoghue, 2016). 

Independentemente do âmbito da sua utilização, se redigidas adequadamente, as 

QEM têm a capacidade de avaliar vários domínios cognitivos, inclusivamente de 

natureza superior, como aplicação e análise, segundo a taxonomia revista de Bloom 

(Dell; Wantuch, 2017; Gupta; Williams; Wadhwa, 2021; Smith, 2018). 
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No entanto, vários trabalhos têm apontado não conformidades face às 

orientações de boa prática nas QEM usadas na avaliação de estudantes (Downing, 

2005; Fayyaz Khan; Farooq Danish; Saeed Awan; Anwar, 2013; Nedeau-Cayo; 

Laughlin; Rus; Hall, 2013; Pais; Silva; Guimarães; Povo; Coelho; Silva-Pereira; Lourinho; 

Ferreira; Severo, 2016; Tarrant; Ware, 2008). Por exemplo, Tarrant e Ware (2008) 

analisaram 664 QEM usadas na avaliação sumativa de estudantes de enfermagem 

e concluíram que 47,3% possuíam não conformidades face às recomendações para 

redação de QEM. Um estudo português (Pais; Silva; Guimarães; Povo; Coelho; Silva-

Pereira; Lourinho; Ferreira; Severo, 2016) identificou o mesmo problema em cerca de 

metade das 800 QEM (55,8%) usadas na avaliação de estudantes de medicina. 

Considerando que a validade e a fiabilidade são duas das principais 

características psicométricas do processo de avaliação (Kellaghan; Madaus, 2000), 

desenvolver QEM adequadas e baseadas nas orientações de boa prática é crucial 

para garantir a qualidade e a fiabilidade do processo de avaliação (Catanzano; 

Jordan; Lewis, 2022; Dell; Wantuch, 2017; Tarrant; Ware, 2008). Uma QEM 

inadequadamente redigida pode aumentar a dificuldade de compreensão do 

enunciado ou fornecer pistas que tornam a resposta correta mais evidente (National 

Board of Medical Examiners, 2021). Por exemplo, o trabalho de Pais, Silva, Guimarães, 

Povo, Coelho, silva-Pereira, Lourinho, Ferreira e Severo (2016) indica que não 

conformidades no enunciado e nas opções de resposta contribuem para maior 

dificuldade e menor discriminação das questões. 

O índice de dificuldade baseia-se na proporção de estudantes que 

respondem corretamente à questão face ao número total de estudantes que 

responderam à questão (Gupta; Williams; Wadhwa, 2021; Morgado et al., 1997; 

National Board of Medical Examiners, 2021; Tavakol; Dennick, 2011). Tipicamente, 

considera-se adequado um intervalo de dificuldade entre 30 e 80, sendo que QEM 

com valores abaixo de 30 e acima de 80 são considerados difíceis e fáceis, 

respetivamente (Morgado et al., 1997; Salih; Jibo; Ishaq; Khan; Mohammed; Al-

Shahrani; Abbas, 2020; Tavakol; Dennick, 2011). 

O índice de discriminação reflete a capacidade de uma questão diferenciar 

os estudantes, considerando a classificação obtida na prova (Gupta; Williams; 

Wadhwa, 2021; Morgado et al., 1997; National Board of Medical Examiners, 2021). 

Apesar da literatura educacional não ser unânime, existe uma convergência nos 

pontos de corte deste indicador psicomético. O trabalho de Salih, Jibo, Ishaq, Khan, 
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Mohammed, Al-Shahrani e Abbas (2020), por exemplo, indica que valores acima de 

0,40 refletem QEM muito boas, entre 0,30 e 0,39 razoavelmente boas, entre 0,20 e 0,29 

QEM marginais, que devem ser sujeitas a melhoria, e abaixo de 0,19 QEM que devem 

ser rejeitados ou revistos. 

A Agência de Avaliação e Acreditação do Ensino Superior (A3ES) é a entidade 

responsável pelo processo de avaliação e acreditação das instituições de ensino 

superior e dos seus ciclos de estudos em Portugal. Com o objetivo de garantir a 

qualidade do ensino superior, a A3ES definiu um conjunto de referenciais, que 

orientam as instituições no processo de implementação e acreditação dos sistemas 

internos de garantia da qualidade (SIGQ). O Referencial 3 preconiza que as 

instituições de ensino superior estabeleçam mecanismos para garantir que o 

processo de avaliação de estudantes é adequado, consistente e alinhado com os 

objetivos de aprendizagem previamente definidos (Agência de Avaliação e 

Acreditação do Ensino Superior, 2016). 

Assim, torna-se imprescindível compreender as questões técnicas inerentes ao 

desenvolvimento dos instrumentos de avaliação de estudantes e promover boas 

práticas na elaboração de QEM, com vista a assegurar a qualidade e a fiabilidade 

do processo de avaliação. Sem se pretender reduzir a avaliação a uma visão 

meramente tecnicista e cientes dos problemas amplamente discutidos na literatura 

(Fernandes; Fialho, 2012), este trabalho centra-se na componente técnica da 

construção de instrumentos de avaliação constituídos por QEM e pretende contribuir 

para a garantia de qualidade na avaliação de aprendizagens. 

Embora existam vários trabalhos com recomendações para a construção de 

QEM, não identificámos recursos  em língua portuguesa, assentes num processo 

sistemático de desenvolvimento com base na literatura ténico-científica. Este 

trabalho visa dar resposta a esta necessidade, tendo como objetivo desenvolver de 

uma lista consolidada de critérios para garantir a qualidade na avaliação de 

aprendizagens através de QEM de resposta única. 

 

Metodologia 

Pesquisa bibliográfica 

Foi realizada uma pesquisa orientada na base de dados PubMed para 

identificar trabalhos que abordassem práticas recomendadas na elaboração de 

QEM. Conforme descrito na Figura 1, a estratégia de pesquisa focou-se em artigos 
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publicados entre 2017 e 2023, cujo título incluía a expressão multiple choice. Não 

foram aplicadas restrições adicionais à pesquisa. Para garantir a abrangência dos 

resultados, foi realizada uma pesquisa complementar de citações das referências 

selecionadas via Google Scholar. Foram incluídos todos os trabalhos em língua 

inglesa ou portuguesa que discutissem orientações explícitas para a construção de 

QEM. Adicionalmente, integrou-se uma fonte de referência previamente utilizada 

pelos autores (National Board of Medical Examiners, 2021). 

 

Figura 1 - Fluxograma da metodologia implementada 

 
     Fonte: Os autores (2024). 

 

Extração e consolidação de dados 

A partir dos trabalhos selecionados, extraiu-se uma lista preliminar de critérios 

de qualidade. Essa lista foi submetida a um processo iterativo de análise e 

consolidação por uma equipa multidisciplinar, visando congregar as orientações 

dispersas pelos vários trabalhos numa lista consolidada. 

 

Desenvolvimento de recursos adicionais 

Antecipando o uso da lista consolidada, e com base na experiência da 

equipa em educação, investigação e inovação, desenvolveram-se recursos 

adicionais para apoiar as questões técnicas inerentes ao desenvolvimento de 

instrumentos de avaliação baseados em QEM de resposta única. Entre estes, um 

glossário para harmonizar a terminologia específica e facilitar a utilização da lista 

consolidada. 
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Formação e feedback de docentes do ensino superior 

Foram realizadas cinco sessões de formação sobre instrumentos de avaliação 

com QEM de resposta única para docentes do ensino superior. Quatro dessas sessões, 

com duas horas de duração cada, foram realizadas à distância. A outra sessão 

adotou uma abordagem híbrida, com três horas de formação presencial e uma hora 

de acompanhamento à distância, com uma semana de intervalo. No total, 

participaram 176 docentes de diversas disciplinas, que aplicaram a lista consolidada 

em várias QEM de resposta única com não conformidades face aos critérios de 

qualidade. 

No final das sessões, foi recolhida a opinião dos docentes através de questões 

de resposta fechada e aberta, administradas por meio de um sistema de votação 

eletrónica, com o intuito de aferir a usabilidade das ferramentas desenvolvidas e 

antever a sua adequação às necessidades práticas dos docentes. 

 

Resultados 

Pesquisa bibliográfica 

Foram identificados 218 trabalhos na base de dados PubMed. A leitura dos 

títulos e resumos resultou na seleção de nove trabalhos. Contudo, um dos trabalhos 

foi excluído devido à falta de acesso ao texto integral. A pesquisa complementar de 

citações posteriores dos artigos selecionados resultou na inclusão de dois trabalhos 

adicionais. Além disso, integrou-se uma fonte de referência previamente utilizada 

pelos autores (National Board of Medical Examiners, 2021). No total, foram incluídos 

onze trabalhos, a partir dos quais foi possível extrair mais de quarenta critérios de 

qualidade. 

 

Critérios de qualidade 

Após uma análise detalhada e comparação iterativa pela equipa 

multidisciplinar, consolidaram-se 18 critérios de boa prática para a elaboração de 

QEM de resposta única. Todos os critérios foram redigidos sobre a forma de pergunta, 

cuja resposta desejável é “sim”, a fim de facilitar a implementação (Tabela 1). 

Os critérios foram estratificados em três categorias, refletindo diferentes 

elementos técnicos das QEM de resposta única: 

 Grupo A (2 critérios): foco da questão 

 Grupo B (4 critérios): enunciado 
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 Grupo C (11 critérios): opções de resposta 

No Grupo A, que incide sobre o foco da questão, os critérios enfatizam a 

importância do alinhamento construtivo e do número de resultados de 

aprendizagem específicos avaliados por cada questão. De acordo com os princípios 

do alinhamento construtivo (Biggs, 1996), os instrumentos de avaliação devem estar 

estritamente alinhados com os resultados de aprendizagem previamente definidos, 

a fim de garantir a qualidade do processo pedagógico. Isto permite avaliar 

precisamente os conhecimentos ou habilidades que os estudantes devem adquirir, 

sendo esse o escopo do critério A1. Por sua vez, o critério A2 visa assegurar que cada 

QEM se concentra em apenas um resultado de aprendizagem específico, evitando 

a diluição do foco e melhorando a precisão na avaliação das competências dos 

estudantes. 

 

Tabela 1 - Lista consolidada com critérios de qualidade para elaboração de QEM de 

resposta única 

Critério 
Resposta 

desejável 

Grupo A: foco da questão de escolha múltipla 

A1 
A QEM está alinhada com os objetivos/resultados de aprendizagem 

previamente estabelecidos? 
Sim 

A2 
A QEM foca-se em apenas um objetivos/resultados de aprendizagem 

específico? 
Sim 

Grupo B: enunciado 

B1 
A redação do enunciado é compreensível aquando da primeira 

leitura (ex. evita palavras de difícil entendimento)? 
Sim 

B2 
O enunciado é redigido sem recurso a advérbios de negação ou 

exclusão? (ex. "não", "menos" ou exceto") 
Sim 

B3 
Termos de frequência vagos são omissos no enunciado?  

(ex. "geralmente", "principalmente", "frequentemente" ou "raramente")  
Sim 

B4 
O enunciado fornece apenas a informação necessária para 

responder à pergunta? 
Sim 

Grupo C: opções de resposta 

C1 

A redação das opções de resposta é compreensível e concisa? (ex. 

não é necessário ler mais do que uma vez a opção de resposta para 

perceber o que está escrito; não existem palavras acessórias para a 

compreensão) 

Sim 

C2 

As opções de resposta são apresentadas de forma ordenada e 

coerente? (ex. ordenar de forma lógica as opções de resposta ou 

todas as opções numéricas são apresentadas em % ou em decimal) 

Sim 

Continua 
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Conclusão 

Critério 
Resposta 

desejável 

Grupo C: opções de resposta 

C3 

As opções de resposta têm, aproximadamente, a mesma extensão? 

(ex. as opções de resposta são aproximadamente semelhantes em 

número de palavras) 

Sim 

C4 
As opções de resposta são homogéneas em termos de conteúdo  

(ex. avaliam a mesmo assunto, e não outros aspetos distintos) 
Sim 

C5 
As opções de resposta têm uma estrutura gramatical coerente com o 

enunciado (ex. são evitadas pistas gramaticais)? 
Sim 

C6 
Estão ausentes as expressões "nenhuma das anteriores" ou "todas as 

anteriores" nas opções de resposta? 
Sim 

C7 
Os distratores utilizados são plausíveis? (ex. nenhum distrator deve ser 

excluído sem requerer análise por parte do respondente) 
Sim 

C8 
Termos de frequência vagos são omissos nas opções de resposta?  

(ex. "geralmente", "principalmente", "frequentemente" ou "raramente")  
Sim 

C9 
As opções de resposta são isentas de termos absolutos?  

(ex. "sempre, "nunca" ou "todos") 
Sim 

C10 

As opções de resposta são independentes e não se sobrepõem?  

(ex. uma opção de resposta não deve conter informação que exista 

noutras opções)  

Sim 

C11 
As várias opções de resposta são isentas de repetição de termos que 

permita convergir para a resposta certa? 
Sim 

C12 
É evitada a utilização dos mesmos termos ou de sinónimos na opção 

de resposta correta e no enunciado? 
Sim 

Fonte: Os autores (2024). 

 

No Grupo B estão incluídos critérios que visam evitar a introdução de 

dificuldade irrelevante no processo de avaliação dos estudantes. Um exemplo disso 

é o critério B2, que determina que o enunciado deve ser formulado sem o uso de 

advérbios de negação ou exclusão, como "não", "menos" ou "exceto". A formulação 

negativa aumenta desnecessariamente a complexidade cognitiva dos estudantes. 

Exemplos de perguntas formuladas negativamente podem ser consultados no 

Quadro 1. 

 

Quadro 1 - Exemplos de perguntas formuladas de forma negativa 
                           

Fonte: Os autores (2024). 

Qual destes autores NÃO é considerado um representante do Romantismo? 

Todos os seguintes são princípios da dinâmica, EXCETO: 

Qual das seguintes NÃO é uma característica fundamental do capitalismo? 

Qual das seguintes equações NÃO representa uma linha reta? 

Todos os seguintes são exemplos de reações exotérmicas, EXCETO: 

Qual das seguintes opções NÃO é uma função da membrana celular? 
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O Grupo C inclui uma variedade de critérios focados nas opções de resposta, 

tais como a coerência gramatical, a homogeneidade em termos de conteúdo e 

extensão e a organização lógica das opções numéricas. Por exemplo, o critério C2 

sublinha que as opções de resposta numéricas devem ser apresentadas de forma 

ordenada e coerente para evitar dificuldade irrelevante ao estudante. Isto requer 

que todas as opções de resposta tenham a mesma unidade (ex. centímetros ou 

percentagem) e organizadas de forma lógica. O critério C3 estipula que as diferentes 

opções de resposta devem ter aproximadamente a mesma extensão, evitando dar 

pistas sobre a resposta correta através do número de palavras. Habitualmente, 

verifica-se esta não conformidade quando o docente se foca na opção de resposta 

correta, podendo incluir informação adicional que auxilia o estudante a identificar a 

resposta certa (National Board of Medical Examiners, 2021). Já o critério C5 requer 

que as opções de resposta mantenham uma estrutura gramatical coerente com o 

enunciado, para evitar pistas sobre opções de respostas erradas devido a 

inconsistências gramaticais. Por exemplo, uma pergunta que termina com uma 

expressão no feminino e possui opções de resposta no masculino pode permitir que 

o estudante exclua imediatamente essas opções de resposta (Quadro 2). 

 

Quadro 2 - Exemplo de questão de escolha múltipla com não conformidade na coerência 

gramatical entre a pergunta e as opções de resposta 

A indapamida é um fármaco cujo mecanismo de ação consiste na: 

A. Redução da reabsorção de sódio e água no nefrónio. 

B. Antagonismo dos recetores D2 no aparelho justaglomerular. 

C. Ativação dos adrenorreceptores beta-1cardiosseletivos.  

D. Bloqueio do influxo de cálcio no músculo liso vascular. 

                    Fonte: Os autores (2024). 

 

O critério C6 destaca uma não conformidade relativamente comum, e 

sublinha que expressões como "nenhuma das anteriores" ou "todas as anteriores" 

devem ser evitadas nas opções de resposta, pois podem complicar ou simplificar 

excessivamente a decisão do estudante. Por exemplo, quando a resposta mais 

correta não é "nenhuma das anteriores", os estudantes mais informados são 

colocados num dilema, pois têm de decidir entre a opção que o docente pretendeu 

como correta e uma opção que abrange tudo o que não está listado no conjunto 

de opções de resposta (National Board of Medical Examiners, 2021). 
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O critério C10 enfatiza que as opções de resposta devem ser independentes e 

não se sobreporem, para evitar introduzir dificuldades irrelevantes no instrumento de 

avaliação. Por exemplo, numa pergunta numérica em que as opções de resposta 

são: 

A. 1-5 

B. 5-10 

C. 10-15 

D. 15-20 

existe sobreposição em algumas opções de resposta e pode dificultar a decisão do 

estudante que acredita que a resposta exata é “5”, “10” ou “15” (Catanzano; Jordan; 

Lewis, 2022). 

O critério C11 enfatiza a importância de que as opções de resposta sejam 

formuladas de modo a evitar repetições de termos, que podem inadvertidamente 

facilitar a escolha da resposta correta para o estudante. Isso ocorre porque a 

repetição pode servir de pista, especialmente quando o estudante reconhece um 

padrão nas opções apresentadas. Um exemplo ilustrativo de uma não conformidade 

deste critério é a seguinte questão: quais dos seguintes antidiabéticos deve ser 

administrado por via subcutânea? 

A. Insulina e metformina. 

B. Dapagliflozina e dulaglutido. 

C. Pioglitazona e insulina. 

D. Insulina e dulaglutido. [CORRETA] 

A presença recorrente da palavra “insulina” em três das opções de resposta 

pode levar os estudantes a inferir incorretamente que qualquer opção que inclua 

“insulina” é mais provável de ser a correta, baseando-se mais na frequência de 

aparição do termo do que no entendimento correto das indicações dos 

medicamentos. Para corrigir essa não conformidade, se for necessário que as opções 

de resposta sejam apresentadas em pares, é necessário garantir que cada termo 

apareça um número igual de vezes ao longo das opções: 

A. Insulina e metformina. 

B. Insulina e dulaglutido. [CORRETA] 

C. Dulaglutido e pioglitazona. 

D. Metformina e pioglitazona. 
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Recursos adicionais 

Para facilitar a utilização da lista consolidada e apoiar a aplicação prática dos 

critérios de qualidade, desenvolveu-se um conjunto de recursos adicionais. Um desses 

recursos é um glossário (Tabela 2) que define a terminologia associada aos 

componentes das QEM de resposta única. 

 

Tabela 2 - Glossário de terminologia sobre QEM 

Termo Definição 

QEM de resposta única 

Item de avaliação constituído por um enunciado e por um 

conjunto de opções de resposta, em que apenas uma é a 

mais correta. 

Enunciado 

Elemento constitutivo de uma QEM, que compreende um 

contexto (ex. cenário ou caso clínico), opcional, e 

obrigatoriamente uma pergunta. 

Pergunta 
Elemento constitutivo de uma QEM, que compreende uma 

pergunta, idealmente na forma interrogativa. 

Distratores 
Elementos constitutivos de uma QEM, que constituem 

respostas menos corretas ao enunciado.  

Opção correta 
Elemento constitutivo de uma QEM, que constitui a resposta 

mais correta ao enunciado.  

     Fonte: Os autores (2024). 

 

Adicionalmente, foi criada um apoio visual que ilustra os elementos 

constituintes de uma QEM do tipo A (Figura 2). 

 

Figura 2 - Exemplo da aplicação da terminologia sobre QEM 

 
           Fonte: Os autores (2024). 
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Feedback das sessões de formação 

Globalmente, os participantes das sessões de formação expressaram opiniões 

muito positivas sobre a utilidade das ferramentas desenvolvidas para as suas práticas 

de avaliação. Por exemplo, numa das instituições, sete dos 10 participantes 

manifestaram intenção de reformular as suas atividades a curto prazo para 

implementar o que aprenderam. Numa outra formação, a totalidade dos 27 

respondentes afirmou que gostaria de usar a lista consolidada na sua prática 

docente, sugerindo aceitabilidade desta ferramenta. 

Estes resultados foram complementados com comentários que corroboram a 

perceção de utilidade e perspetivam o potencial destas ferramentas impactarem 

positivamente as práticas pedagógica, tais como: “a utilização desta ferramenta irá 

permitir detetar/diminuir as não conformidades nas QEM” e “excelente para refletir 

sobre a minha/nossa prática QEM”. 

Em termos operacionais, os docentes que participaram nas sessões de 

formação apontaram sugestões de melhoria para implementar na lista consolidada 

(Quadro 3), designadamente a inclusão de exemplos práticos que acompanhem 

cada critério para facilitar a interpretação a transposição para o contexto individual. 

Estes exemplos podem ser pertinentes para interpretar os critérios C10 e C11 que, 

reiteradamente, foram apontados pelos docentes como sobrepostos ou de difícil 

compreensão. 

 

Quadro 3 - Exemplos de sugestões de melhoria apontadas por docentes do ensino superior 

Penso que é sempre útil haver exemplos a seguir a cada questão, para que, numa 

primeira utilização, se consiga confirmar que a nossa interpretação está alinhada com 

o exemplo. Estes exemplos podem também ficar ocultos (acessível com um clique num 

ícone definido de "help" ou "?", por exemplo). 

Era importante ter mais exemplos na lista, para que se consiga perceber melhor os 

conceitos. 

Exploração de exemplos que foram enviados previamente ao formador. 

      Fonte: Os autores (2024). 

 

Validade psicométrica  

Considera-se que a lista consolidada de critérios de qualidade para 

elaboração de QEM de resposta única apresenta validade de face e conteúdo, 

atendendo à sua génese na literatura técnico-científica. Adicionalmente, os 

testemunhos dos docentes que participaram nas sessões de formação corroboram 



INOValiar: lista consolidada de critérios de qualidade de questões de escolha múltipla na 

avaliação de aprendizagens 135 

 

 
Meta: Avaliação | Rio de Janeiro, v. 17, n. 54, p. 122-139, jan./mar. 2025 

essa inferência. Por exemplo, na primeira formação, 90% dos docentes afirmaram 

não ver necessidade de eliminar ou modificar qualquer critério, existindo dados 

textuais neste sentido: “a lista pareceu-me bastante interessante e todos os itens 

fazem sentido”. 

Perspetiva-se prosseguir à avaliação psicométrica desta ferramenta, através 

da aferição da validade de critério e de construto. Adicionalmente, pretende-se 

realizar a análise dos componentes principais (Grupo A, B e C), e determinar a 

fiabilidade da lista consolidada. 

 

Conclusões 

Alicerçado na literatura científica, desenvolveu-se uma lista consolidada com 

critérios de qualidade para elaboração de QEM de resposta única que se espera que 

contribuam para que o processo de avaliação de estudantes seja adequado, 

consistente e alinhado com os objetivos de aprendizagem previamente definidos, tal 

como preconizado pela A3ES (Agência de Avaliação e Acreditação do Ensino 

Superior, 2016). 

A utilização desta lista consolidada em sessões de formação de docentes do 

ensino superior indicou elevada aceitabilidade e utilidade, levando também à 

identificação de oportunidades de melhoria. Entre estas oportunidades de melhoria, 

encontra-se a necessidade de incluir exemplos concretos que auxiliem na 

interpretação de cada critério, facilitando a aplicação prática. 

Globalmente, esta ferramenta foi desenvolvida com o intuito de enriquecer a 

prática pedagógica e promover uma melhoria contínua dos instrumentos de 

avaliação baseados em QEM de resposta única. Espera-se que encorajem os 

docentes do ensino superior a refletir e aperfeiçoar constantemente as suas práticas 

pedagógicas. 
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