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Resumo

Mais do que respostas, o portfolio faz-nos alguperguntas. Questiona-nos sobre as nossas
praticas pedagdgicas, pde-nos a reflectir sobsews fundamentos e faz-nos arriscar.

Foi isso que fizemos, pensando n&o s6 continudbpt@-lo e melhora-lo em regime presencial,
como até transferi-lo para outros contextos dermlizagem, como seja a aprendizagem a distancia
através dadnternet

Ja que se transferem para os sistemas formatidig@ancia as praticas comuns (e nem sempre
positivas e adaptadas) dos sistemas presenciaiggigado transferir aquilo que consideramos ser uma
metodologia consentanea com a realidade educatigegente, o portfolio?

Todavia, nesta dissertagdo ndo se pretende a mmmapdésicdo de um instrumento da
modalidade de avaliacdo da aprendizagem do ens@sencial para o processo educativo ndo presencial.
Podera tratar-se, sim, de uma adaptacao critibandamentagdo e a construgdo de uma proposta: um
modelo de portfolio electronico adaptado a contextolaborativos dee-learning com base nos
principios educativos do sdcio-construtivismo, ranaeito de comunidades de aprendizagem e nas

praticas reflexivas da avaliacéo formativa e foranad

Palavras-chave: portfolio electrénico, aprendizagem, avaliacdoflerdo, sdbcio-construtivismo,

colaboragéo, partilha, comunidades de aprendizagidaarning plataformas de aprendizagem.

Abstract

Besides answers, the portfolio poses some questloripiestions us about our pedagogical
practices. It calls for our reflection about theridations, and invite us to take risks. That istwira did,
aiming, not only to keep using and improving itface-to-face learning, but also to transpose dtter
learning contexts, as those of e-learning.

If the common practices of traditional learningc{uding the less recommended ones) tend to be
transposed to e-learning, why shouldn’t we do thmes with a mediator that matches the emerging
learning trends, the portfolio?

However, in this dissertation we are not seekimgrmere transposition to virtual settings of an
instrument that is already taking hold in face-#dod settings. Our proposal may be seen more atscalcr
adaptation: the foundations and construction oélantronic portfolio model adapted to the collabivea
contexts of e-learning, based on the educationakiptes of social-constructivism, on the concept o

learning community, and on the reflection practioEformative and transformative assessment.

Key-words: electronic portfolio, learning, assessment, reéiie: social-constructivism, collaboration,

learning communities, e-learning, learning platferm



INTRODUCAO

Quando conhecemos o portfolio encontramos nele sén@ de respostas a
algumas questdes educativas. Mas, mais do questaspo portfolio fez-nos algumas
perguntas. Questionou-nos sobre as nossas pr@ckgogicas, pos-nos a reflectir
sobre os seus fundamentos e fez-nos arriscar. Gomosca muda-las.

Porque reconhecemos globalmente o caracter vaotajeste instrumento de
avaliacdo, pensamos nao soO continuar a adoptarelleora-lo em regime presencial,
como até transferi-lo para outros contextos demalizagem, como seja a aprendizagem
a distancia atraveés diaternet Foi aqui que o desafio nasceu.

Ja que se transferem para os sistemas formatidsdencia as praticas comuns
(e nem sempre positivas e adaptadas) dos sisteresanpiais, porque nao transferir
aquilo que consideramos ser uma metodologia cairseatcom a realidade educativa
emergente, o portfolio?

Todavia, nesta dissertacdo ndo se pretende a tremaposicdo de um
instrumento da modalidade de avaliacdo da apreyelizado ensino presencial para o
processo educativo ndo presencial. Podera tratairee de uma adaptacao critica, a
fundamentacéo e a construcdo de uma proposta: whelonde portfolio electronico

adaptado a contextos colaborativoseearning



Comecamos, assim, i@apitulo I, por discutir as ideias base das teorias socio-
construtivistas, mais especificamente a Teoria &Galtural de Vigotski e o
Construcionismo de Gergen. A partir destas defendeamaprendizagem partilhada ou
colaborativa. Visto que o contexto de aplicacamalssa proposta diz respeito as novas
realidades tecnolOgico-educativas, tentamos exglicas implicacdes das teorias
referidas.

O Capitulo Il dedica-se a Educacdo a Distancia. Nele balizamo®sso
contexto de aplicacdo, em termos de definicao,ctenaacdo, evolucédo historica,
problemas e potencialidades.

No Capitulo Il , desenvolvemos o conceito de comunidade de apeyen, a
partir sobretudo da obra de Wenger, e procuramoslaaifazer referéncia as
comunidades de aprendizagem a distancia.

O Capitulo IV concerne aos processos de reflexdo critica, ex@orelacéo
entre reflexdo e investigacdo, e associa a reflexdmendizagem.

A avaliacdo formativa e formadora presencial e istadcia € a tematica
desenvolvida n&€apitulo V. Aqui discute-se o conceito de avaliacdo, queatioee as
praticas avaliativas e levanta-se 0 véu sobre ekasmeoncretos de avaliacdo a
distancia.

J& noCapitulo VI, promovemos o portfolio, enquanto instrumento ddiagdo
e aprendizagem reflexivo e partilhado, primeiroigehgeral, depois especificando,
reportamo-nos ao portfolio electrénico eportfolio.

Todavia, é ncCapitulo VI, que desenvolvemos a nossa proposta de modelo de
portfolio electrénico, explicitando aspectos comiotaractividade, a caracterizacao, 0s

objectivos, os componentes, a avaliagéo, limitagdasntos fortes.



O Capitulo VIl toca algumas questdes referentes a construcatatddopmas
de aprendizagem a distancia. Reconhecemos quatae penas de alguns contributos

e recomendacoes.

A terminar esta dissertacdo tecemos algumas @asiies, apontamos

implicacdes, limitacbes e desafiamos para futuesevolvimentos do projecto.

E assim se desenvolve este nosso trabalho, quedera objectivos reflectir,
questionar e despertar a curiosidade e a vontadeudiar as praticas pedagogicas,

sobretudo, no que diz respeito a avaliacao a distan
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CAPITULO |

Fundamentos

No final de contas s6 a vida educa.

A vida revela-se como um sistema de criacdo, daaeente tensdo e superacao,
de constante criagdo e combinacéo de novas fodaaomportamento.
Assim, cada ideia, cada momento e cada vivéncia

sdo uma aspiragéo de criar uma nova realidade jmmpeto no sentido de alguma coisa nova.

Os problemas da educacéo serao resolvidos quanméaifeesolvidas as questdes da vida.

(Vigotski, 2001)

A aprendizagem e a avaliacdo partilhadas, que nuteteos encorajar nos
sistemas de aprendizagem a distancia, tém, nespallto, como fundamentos as
perspectivas sécio-construtivistas, consentaneasp dremos ver, com a realidades

educativas emergentes.

Tendo como base o0 construtivismo piagetiano, surga corrente tedrica que
procura determinar como o desenvolvimento cognitieoindividuo é afectado pela
interaccdo social. Quando o individuo interage @urmos e coordena a sua visado da

realidade com a de outros é que aprende.
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O paradigma soécio-construtivista concebe a apragdin como um construto
social, considerando o contexto de aprendizageno comdeterminante para a propria

aprendizagem (McMahon, 1997).

O construtivismo social implica o desenvolvimenéssnal, a aprendizagem em
grupo, a partilha de perspectivas e o pensamesttansco. Para o sdcio-construtivismo,
a experiéncia de aprendizagem é construida peleaggdo social e tarefas partilhadas

(Beetham, 2002).

O socio-construtivismo compreende, como visdes rmaantadas, a teoria
sécio-cultural de Vigotski e o construcionismo derggn (Afonso, 2000), que

abordaremos de seguida.

1.1- Teoria Sécio-Cultural de Vigotski

A abordagem sodcio-cultural pretende compreenderémesg dos processos
cognitivos e visa determinar como as interac¢gOegisoe culturais influenciam o seu
desenvolvimento. A ténica é colocada nos aspeattisrais e linguisticos que, em
interaccdo com o individuo e o grupo, promovem ond&ionam a aprendizagem.
“Esta integra o contexto, a cultura, o afecto eistbOhia como factores explicativos
essenciais para a compreensao do desenvolvimeéZaoagarro, 1998, p. 195).

Interessa saber como as condicionantes histédalisrais e sociais contribuem
para 0 processo de aprendizagem, numa relacdoneanté reciproca, numa
interdependéncia dialéctica entre o individuo eetorsdcio-cultural. A realidade é uma

construcao colectiva e situada historicamente.
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“Todos nOGs usamos na ciéncia, na cultura e nawidia enorme quantidade de
experiéncia que foi acumulada pelas geracdes argsre ndo se transmite por heranca
fisica. Em outros termos, a diferenca do animal ootndm tem histéria, e essa
experiéncia historica, isto é, essa heranca ndeafieas social difere-o do animal”
(Vigotski, 2001, p. 42).

As actividades humanas tém lugar em contextosraigiusendo mediadas pela
linguagem e outros sistemas simbolicos. Portandmpceendem-se melhor quando
estudadas a partir do seu desenvolvimento histGrautextualizadas na cultura que as
envolve. Assim sendo, os sistemas pedagogicos dananir, promover e partilhar as
diversas experiéncias culturais.

Importa estudar a relacdo entre a interaccdo secias mudancas sociais
individuais. O conhecimento constroi-se pelas adedes sociais do individuo.

O pilar fundamental da teoria de Vigotski € a exqfo da dinamica da
interdependéncia dos processos sociais e indiddudirmando que o processo de
evolucdo dos processos cognitivos estaria depemddat passagem do plano
interpsicologico (interaccdes entre individuos)aparplano intrapsicologico (dentro do
individuo). “Um processo interpessoal é transforonamlm processo intrapessoal’
(Vigotski, 1999, p. 75). As funcdes no desenvolvitpeaparecem primeiro ao nivel
social, depois ao nivel individual. Logo, aprendema é mediada, resulta da
interiorizagdo das interacgdes sociais. “Toda a&gho é de natureza social” (Vigotski,
2001, p. 63).

O processo de interiorizagcdo traduz-se na constrdg novos esquemas
mentais, a partir da relacdo existente entre copdacial (interac¢ao) e o plano interno

(auto-regulacéo). O sujeito ndo € apenas active,temabém interactivo. Na concepcao
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vigotskiana construtivista, os aprendentes sao/atitém iniciativa e estabelecem
relacdes (Fino, 1998).

O ciclo de desenvolvimento pressupbe uma dinameainteriorizacdo e
exteriorizacdo. A existéncia de uma ordem mentaliorizada que permite a atribuicdo
de significado e a reutilizacdo de determinada®$ex@ode ter origem no contexto
externo ou nas relacdes sociais. Os processos inauaeriores desenvolvem-se a
partir das relacfes sociais, sao culturalmente adedi Segundo Vigotski, (2001), a
reflexdo surge da interaccdo entre as pessoas.

A exteriorizacdo é uma componente externa cru@atahstrucdes partilhadas,
que da origem a novos esquemas mentais intermagéatdo processo de interiorizacao
(reconstrucdo de uma accao externa). As actividaxiiesnas desempenham um papel
capital na génese das construcbes mentais inte@asndividuo apoia-se nas
experiéncias transmitidas e partilhadas com osgaeaticipacédo guiada). O individuo
apoia-se nos outros na execucao das tarefas, queréuzindo a autonomia.

Vigotski (1999, p. 111) apresenta um primeiro nigdeldesenvolvimento, que
ele denomina “nivel de desenvolvimento real”, cspomdente as fun¢cdes mentais ja
completas, ou seja, aquilo que cada um consegee ffiaz si mesmo. E a partir deste
nivel que se avalia o desenvolvimento das criangas se tem em consideracdo aquilo
gue a pessoa consegue fazer com a ajuda dos ootfosyel de desenvolvimento
potencial”.

E assim que Vigotski (1999, p. 112) introduz a wogde “zona de
desenvolvimento potencial’. Trata-se da distancia gepara a capacidade do sujeito
para executar uma determinada tarefa cognitiva aoonientagéo ou colaboragao de
alguém mais capaz, da capacidade para a execuamake independente. Compreende

0S comportamentos que vao para além da capacidadeosa do individuo, que se
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enquadram naqueles que séo alcancaveis atravgsuecu assisténcia por parte de
alguém mais desenvolvido em termos cognitivos.

“O nivel de desenvolvimento real caracteriza o Weswimento mental
retrospectivamente, enquanto a zona de desenvaltompotencial caracteriza o
desenvolvimento mental prospectivamente” (Vigotdki99, p. 113). Isto significa que
este € um instrumento através do qual se pode eemger o curso interno do
desenvolvimento, 0 seu estado dinamico, ou sejaijoaque estd em processo de
maturacdo. Aquilo que alguém é capaz de fazer cgmistancia hoje, sera capaz de
fazer sozinho amanha. Por conseguinte, Vigotskbga\ue a intervencéo educativa se
deve focalizar nas capacidades e funcdes emergentes

Na perspectiva de Vigotski (1999, p. 118), a agimagem cria azona de
desenvolvimento potencjalu seja, desperta varios processos de desenwliomnque
sdo capazes de operar quando ha interaccdo e m@aboentre os individuos. A
aprendizagem precede o0 processo de desenvolviméntopesmo “um aspecto
necessario e universal do processo de desenvoliomdss funcdes psicologicas
culturalmente organizadas e especificamente hurhalsas nao quer dizer, esclarece
Vigotski, que o desenvolvimento acompanhe a apragém como uma sombra, pois
esta relacdo néo é linear, mas sim dinamica e exapl

Em resposta a esta ideia de Vigotski, os contesdtsprendizagem devem
garantir um leque diversificado de actividades ate@dos de forma a poder-se
personalizar a aprendizagem (Fino, 1998).

A funcéo de um professor, na linha de pensamentagitdski, implica assistir o
aluno, proporcionando-lhe apoio e recursos. Brydé85, citado por Fino, 1998)
reafirma que ser professor na zona de desenvoltimpatencial diz respeito a

organizacdo do contexto de aprendizagem.
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Na medida em que Vigotski entende a aprendizageno aon processo social,
enfatiza o didlogo e as diversas funcbes da linrgmaga aprendizagem e no
desenvolvimento cognitivo mediado. Os outros, entpueeducadores, servem de

mediadores através da linguagem.

Vigotski atribui aos mecanismos semidticos a fung@ mediadores entre
processos sociais e individuais na construcdo dthemmmento. Os mecanismos
semidticos sdo o0s meios fisicos e ferramentas Ipgicas mediadoras do
funcionamento intra e intercognitivo direccionag@sa 0s aspectos internos, atraves
dos quais o conhecimento é interiorizado. As feeratials psicoldgicas transformam os
processos cognitivos. As funcbes mentais sdo aljlthistorica e institucionalmente
situadas ou contextualizadas. O significado de aogdo e o contexto em que decorre
sao interdependentes. Quando o individuo particiypa sistema social, as ferramentas
utilizadas e a cultura do proprio sistema determir@a pensamento do individuo e
constituem uma fonte de desenvolvimento e de apagein. Estas ferramentas sdo o
produto da evolucdo sécio-cultural do sujeito, iteste da sua participacdo activa na
comunidade de pertenca. Sao socialmente desenaslNdasson, 1996). Os contextos
determinam e disponibilizam as ferramentas psiccédge culturais que os individuos

devem dominar para o seu desenvolvimento cognitivo.

Importa, pois, criar oportunidades para os sujeitderagirem entre si em
contexto educativo, porque a cooperacao e a pmEti&o activa em actividades de
grupo sao facilitadoras da integracdo das variagimcias e divergéncias nos modelos
de participacdo e interpretacdo do sujeito, levaidmuisicdo e construcdo de novos

esquemas mentais. “E nesta dindmica da interacgigual os alunos se empenham
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activamente confrontando pontos de vista e geradelacéo interpessoal no seio de
uma situacdo em que surgem diferentes modos éégsaide abordar e de solucionar
as questdes, problemas, projectos, trabalhos dpogretc., que o sentido e a
importancia do «conflito sociocognitivo» ganhamadtigNao basta que os aprendentes
tenham pontos de vista diferentes perante a siudega@aprendizagem, “é necessario que
eles resolvam o conflito sociocognitivo de formgeriactiva, participada, partilhada e

co-responsabilizada” (Leite e Fernandes, 20021 p. 5

Dillenbourg (s.d., citado por Afonso, 2000) desd@doaranalise da influéncia do
social no desenvolvimento cognitivo do individuo &és niveis:

- Participacdo diadica: um par de individuos que se relacionam
significativamente, um individuo mais experientewgara a aprendizagem para o outro
ultrapassar as limitacées que o impediram de adcamg determinado objectivo.

- Participacdo numa comunidade de praticaparticipacdo em comunidades de
aprendizagem.

- Participacdo em circulos sociais cada vez mais railngentes (sociedade e

cultura).

E nos dois primeiros niveis que a nossa abordageemguadra, pois interessa-
nos a aprendizagem em colaboracao/cooperacao cahtigas em contexto educativo.
Desta organizagao sobressai a influéncia das $sedeaaprendizagem que indiciam a
interaccao social entre um individuo com um nigritivo superior e outro com um
nivel cognitivo mais baixo (mentorado). Valoriza-gessim, o nivel de interaccao

professor/aluno, a colaboracéo, a cooperacado prasséo linguistica das ideias.
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O cenario educativo proposto por Vigotski asserdaénfase da interaccao
social, enquanto condicdo fundamental do desemaeiio de qualquer projecto de

aprendizagem (Trindade, 2002).

1.2- Construcionismo de Gergen

O construcionismo faz a ponte entre o construtigi®ra teoria socio-cultural,
porque advoga que os ciclos de desenvolvimentovithdil sdo facilitados por
actividades construtivistas partilhadas em contsatoal e, ao defender que o contexto
social é também promovido pelas actividades dengesemento do individuo, revela
uma “ideologia colectivista, onde a interaccao apa cultura, a comunicacédo e a
linguagem assumem um papel crucial na explicac&gudstdes como o conhecimento

e o comportamento” (Canavarro, 1998, p. 197).

As ideias-chave de Gergen reportam-se a interdéperalsocial, a primazia do
social sobre o individual, a natureza social doheaimento, a accéo criativa e a accao
re-criativa. A accdo criativa do sujeito pode levarum intercambio entre as
experiéncias interiorizadas e exteriorizadas, papanover essa mesma acg¢ao criativa.
A formacao dos conhecimentos deve ser fruto desactativos (Crahay, 1986).

Gergen realca certas construcdes do sujeito conwpsexternas e partilhadas,

através de processos sociais de negociacao e ragabo

No ciclo de desenvolvimento, as experiéncias iaies80 exteriorizadas através
de constructes partilhaveis, podendo ser, depigeriorizadas pela reinterpretacdo da

sua forma externa. E a interiorizagdo do que érmxte a exteriorizacdo do que &
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interno. Este processo pode tornar-se dialéctiemdp a reavaliacdo e a reinterpretacéo

das experiéncias internas e externas produz uneginiese das mesmas.

O construcionismo evidencia o papel da interdepesidé&ocial na atribuicdo de
sentido a linguagem entendida. A linguagem é vipalis ela € o repositorio da
acumulacéo cultural do que designamos por conhetinsraves de artefactos, como,
por exemplo, livros, televisédo, conferéncias (Geyrd®95, citado por Canavarro,1998).

“A linguagem prodigaliza a obtencdo de acordos cuoacionais tornando
assim legitimas as representacdes proposicionasnts diversos assuntos. Esta
legitimidade n&o deriva da capacidade ilustrativa wchundo dessas mesmas
representacdes, mas dos processos de permuta Spegal proporcionam ao
fundamentarem-se na linguagem” (Canavarro, 1998 7.

Também Vigotski salienta a preponderancia do detecobre o individual e a
racionalidade individual como um produto do socidlo entanto, a posicao
construcionista evita explicacbes psicoldgicas pasaprocessos sociais e destaca
processos sociais como a hegociacao, cooperacéav&eo, 1998).

“De acordo com o paradigma construcionistdgonisdo conhecimento muda-se
da mente para a linguagem” (Canavarro, 1998). gulagem sustenta as relacdes entre

os individuos, em comunidade, no quadro das regaasrdos estabelecidos.

O construcionismo partilha com o construtivismaeia de que o individuo tem
um papel activo na construcdo do conhecimento, difase porque declara que a
aprendizagem se processa num contexto socialmemistrgido e sustentado pela
comunicacao (Shotter, 1995, citado por Afonso, 2080aw (1994, citado por Fino,

1998) considera que o0 conceito de construcionismparele 0 conceito de
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construtivismo. Enquanto o construtivismo indicaugeito como construtor activo do
conhecimento e rejeita 0s modelos passivos de @dipegyem e de desenvolvimento, o
construcionismo enfatiza as constru¢gdes do indivichmo partilhadas. Do ponto de
vista construcionista, o processo de compreensaongiedo € o resultado de um
empreendimento activo, cooperativo, de pessoas @atao (Gergen, 1985). A
experiéncia é uma forma de accédo relacional. Aefalt significado ndo € a mente
individual, mas as relacbes (Gergen, 1997). O conmfemto € uma criacdo das
comunidades e nao do individuo (Gergen e Gerg&y,)19

A linguagem ganha significado através das relagigda,forma como as pessoas
se relacionam. Partilhar uma linguagem é partiaipain determinado modo de vida ou
tradicao (Gergen e Gergen, 1997).

Através das relacbes comunicacionais podemos geras significados, que
por sua vez, podem gerar novas formas de accaméder Gergen, 1997). SO
compreendendo as experiéncias de uma forma sitdadan ponto de vista historico e
também cultural, podemos desenvolver novos sigulfis para o mundo (Gergen,
2001a). E através das relacdes que o mundo éiga®crO significado tem origem
numa acg¢ao conjunta, isto €, numa accdo coordeeaila duas ou mais pessoas
(Gergen, 2001b). Assim, ndo é algo definitivo, ctatgy estd sempre sujeito a ser re-
significado. A mesma accao pode ter um significdifErente noutro contexto. Assim, a

contextualizacdo é essencial.

Honebein (1996, citado por Alexander, 1999), carsidque os ambientes de
aprendizagem construtivistas devem encorajar aex&l enquanto tomada de
consciéncia do processo de construgcdo do conhemimd@rambém os dialogos

construcionistas se associam a uma postura redléergen e Gergen, 1997).



20

E importante criar ambientes de aprendizagem orglestudantes possam
aprender a trabalhar e a aprender juntos, prepassg@ara uma genuina aprendizagem
ao longo da vida (Silva e Figueiredo, 2002). Em iamtles contextualmente ricos, o
conhecimento é construido e aplicado em situagiegaxias do mundo real, induzindo
formas de reflexdo individual e colaborativa (Cuehligueiredo, 2002). Isto acontece
quando os aprendentes se tornam responsaveis ngelaosua aprendizagem e

avaliacdo, mas também pelas dos colegas.

O objectivo do construcionismo é gerar contextageons didlogos possam ser
utilizados para o alcance dos objectivos das psssaas comunidades onde estas se
inserem. Apesar da aprendizagem em comunidade,0MVi{$997) lembra que as

pessoas devem poder perseguir 0s seus objectiioglunmis de aprendizagem.

Em termos de implicacbes, a participacdo do indivicha estruturacdo do
processo educativo deve ser maior e mais activay olima de cooperacdo e

colaboracéao.

A existéncia de oportunidades e materiais e a p@dcee implementacdo de
actividades socialmente construidas e construtigas, promovam a realizacdo de
construcbes passiveis de serem exteriorizadas, is§wescindiveis para o
desenvolvimento de ambientes ou contextos de apsgeim que facilitem o

desenvolvimento integral do individuo.
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A necessidade de colaboracdo, trabalho de equemesy e negociacdo é
actualmente omnipresente (Gergen, 2001c). Essaatag&o leva a exploracdo das
pedagogias colaborativas, substituindo a hierargroéessor-aluno por um dialogo de
aprendizagem mais democratico (Gergen, 2001a). @fegsores como agentes
curriculares, que desenvolvem continuamente prgede investigacdo-accdo, mais
adequadamente tém em conta e respondem aos cen&mtgue o conhecimento se

constréi (Gergen, 2001b).

Os processos formativos devem centrar-se no delsenento de projectos
contextualizados, o mais proximos possivel da dadé. Modelos disciplinares, que
espartiiham o conhecimento, ndo respondem a ndedsside contextualizacdo dos
processos de aprendizagem, porque a realidadeeé multi e transdisciplinar. E
urgente que ndo se desligue a aprendizagem forasakaontextos culturais. Gergen
(2001), relativamente a esta necessidade, aplasiggaticas de avaliacdo auténtica,
onde os estudantes trabalham em conjunto paraveesproblemas complexos,
contextualizados e ainda partilham essa experi@uriaaudiéncias que vao para além
do tradicional professor. Ele exemplifica com catde educativos que incluem varios
computadores, cadeiras moéveis para o professor ra pa alunos, projectores
multimédia para permitirem a partilha de conteudtstemas video e audio e diversos
materiais, permitindo que a turma navegue virtughriltaneamente através do mundo.

O insucesso do aluno era tipicamente atribuidsuas capacidades, atitudes e
motivagcles deficitarias, agora comeca-se a percghera competéncia efectiva do
aluno é uma realizacdo colaborativa. Na opinid&@eegen (2001c), um aluno nunca é
bem sucedido ou falha sozinho, uma vez que a cé@mgiatde um individuo é apenas a

manifestacdo de uma rede relacional mais alargada.
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Gergen (2001c) assume uma posi¢cdo com a qual damos, ao afirmar que a
tradicdo individualista nas praticas educativas térarse por causa da avaliacao
individual e quantitativa. Todavia, isso nao sig@ifque mudando a avaliacdo, mudam

as praticas educativas em geral. O ideal era q@éennmdanca andasse a par da outra.

Papert (1991, 1993, citado por Fino, 1998) admite @ construcdo do
conhecimento, tal como € definida pelo construsioii, tem como pressupostos:
- aaprendizagem situadainclusa no contexto em que decorre, significatavpartir de
actividades auténticas;
- a negociacdo social do conhecimentgue é o processo pelo qual os aprendentes
formam e testam as suas constru¢des em dialog@otos individuos;

- e acolaboracéq que permite que o conhecimento possa ser negoeipdrtilhado.

Em suma, o conhecimento € uma construcdo reldciassim 0S processos
formativos devem orientar-se para a promocéo dit@aentre os individuos. A luz do
construcionismo, a constru¢cdo do conhecimento é prtica social. Por conseguinte,
Gergen (2001b), advoga que 0s processos educatexesm promover a construgao
colaborativa e reflexiva do conhecimento, de umaméo contextualizada. Este
construcionista defende uma mudanca nos modelasrgimizacéo curricular e nos
processos de avaliagdo e o aproveitamento daspei@iscialidades das tecnologias na

construcao e partilha do conhecimento.
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1.3- Aprendizagem partilhada ou colaborativa

Vigotski atribui a aprendizagem colaborativa o egtade primeiro meio em
qualquer processo educativo (Laister e Koubek, 2001
Os aprendentes sdo co-construtores das aprendsizageaves do trabalho

colaborativo (Leite e Fernandes, 2002). A apremydiraé mediada pelos pares.

Laister e Koubek (2001) definem aprendizagem caoktb@ como qualquer tipo
de aprendizagem em grupo, no qual existem inteegcgdgnificativas entre os
aprendentes. Se estas interaccfes acontecerem mbrange virtual, falamos de- e
learning colaborativa. A aprendizagem colaborativa ocortenglo dois ou mais
individuos estdo envolvidos na realizacdo de untid&de e visam alcancar uma
solucéo conjunta e partilhada. Ultrapassa a apragdim cooperativa, porque nesta ha
divisdo de tarefas e fica cada um responsavel par parte do todo, enquanto que a
colaborativa implica o envolvimento e empenho msitde todos os individuos num
esforco concertado de realizacdo conjunta da téAdtanso, 2000). Serve assim fins

mais qualitativos do que quantitativos.

Segundo outros autores, 0s conceitos de aprendizagelaborativa e
cooperativa confundem-se, referem-se a grupos pequende o0s estudantes trabalham
em conjunto para maximizar a sua propria aprendinag a dos outros (Foote, 1997;
Boling e Robinson, 1999). O professor assume agaipe! de facilitador e coordenador
dos grupos.

Para Foote (1997), ha cinco componentes essengiaisglefinem um pequeno

grupo de aprendizagem verdadeiramente colaborafi@a. eles: a interdependéncia
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positiva entre os estudantes; uma auto-avaliacgolare do grupo; comportamentos
interpessoais que promovem a aprendizagem e o0 éd#o cada membro;
responsabilidade individual e uso frequente de e&témzias sociais de grupo e
interpessoais adequadas. Na perspectiva destaanéar basta organizar os estudantes

em pequenos grupos para eles aprenderem colalaonatie.

Um grupo em aprendizagem colaborativa é autonarmngue € responsavel pela
tomada de decisdes referentes ao conteudo, proegssaedimentos relacionados com

as suas actividades de aprendizagem.

As actividades relacionais e cognitivas séo reims dado que o0 processo de
aprendizagem tem a sua origem no interior do suitando este se confronta com
ideias que ameacam as suas crencas, valores @pg@es, resultando na necessidade
de resolver conflitos internos. O conflito concgptaonduz a uma procura activa de
mais informacdo, de uma nova perspectiva cognéivle um processo de raciocinio
mais adequado. Leva a tomada de decisOes de mebdape, a maior capacidade de

transferéncia e generalizacdo do que foi aprendido.

A tarefa é aberta, por isso exige uma partilhavacti constante da informacéo e
de recursos intelectuais entre os membros do gmrgro, um trabalho em conjunto,
onde h& adopcéo rotativa de papéis. A construc@mmaloecimento € enfatizada atravées

da formulacao de questdes e da definicdo de praislem

A evocacdo da informacédo, a realizacdo de infea8n@s juizos de valor, a

natureza questionadora do conhecimento, pde a paowatoridade do professor
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enquanto fonte Unica de conhecimento. O professsunae-se como facilitador e

orientador. Os individuos devem patrticipar de ignatio na realizacao das tarefas.
Cada individuo € responsavel pela sua propria dpagem e pela

aprendizagem dos restantes elementos do grupaulaggo ou o controlo do grupo é

feito pelos seus proprios membros, que se avalisefoszam a si proprios.

Os mecanismos da aprendizagem colaborativgpermitem ao individuo
aprender a pensar interactivamente. Sao eles, gedianso (2000):

- 0 conflito: a construcdo do conhecimento resulta de um comiiitn gerido (as
interaccdes verbais geradas na resolucao do eorgldacionam-se com os resultados de
aprendizagem);

- as propostas alternativas: 0 grupo gera hipdteses alternativas que
correspondem as expectativas do grupo;

- a (auto) explicacdo: num contexto tutorial, o individuo num nivel de
desenvolvimento mais baixo aprende daquele quasmea mais avancado, e o acto
de explicar tem implicacfes positivas para o deslgimento daquele que explica;

- a interiorizacdo: a verbalizacdo do conhecimento sob a forma decpatiao
em discussbes € a interiorizacdo e permite a Butégr progressiva de novos
conhecimentos nas estruturas de conhecimento dadnd;

- a apropriacado: integracéo que o individuo faz, nos seus esquetaa;cao de
outro.

- a partilha da carga cognitiva:divisdo espontanea das sub-tarefas cognitivas e
dos papéis entre os individuos, permitindo umauaigéo flexivel dos papéis e uma

utilizagdo mais adequada dos recursos.
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- 0 controlo mutuo: os individuos regulam/supervisionam as tarefas doss
outros, num controlo mutuo.

- 0 suporte social:entendimento conjunto e partilhado de um dadolenad.

A aprendizagem colaborativa permite a exploracélectva de um dado
dominio, facilitando a construcdo interactiva eiaodo conhecimento. Promove a
criacao e desenvolvimento de comunidades de ap@gein e, ao favorecer o aprender
fazendo, promove também comunidades de praticapr@ndizagem € um meio de
entrada para uma comunidade de pratica (aprendenda). E o envolvimento do
individuo numa procura cooperativa do conhecimedDasenvolve-se a entre-ajuda dos
membros do grupo, no sentido de identificar a eamrdas suas concepcoes e de

analisar perspectivas alternativas.

Os discursos educativos e as praticas pedagogarg#erem importancia ao
trabalho colaborativo para o desenvolvimento depmiéncias de aprender a aprender e
na mobilizacdo de conhecimentos aprendidos (Lefereandes, 2002). “Trata-se de
um procedimento pedagodgico que tem como intengéwdaer a aprendizagem activa e
propiciar o desenvolvimento de competéncias cogsti sociais e afectivas, e,
simultaneamente, despertar nos alunos a consdieac& da sua responsabilidade,
guer no seu processo de aprendizagem, quer noedgspares” (Leite e Fernandes,
2002, p. 60). A aprendizagem colaborativa permites astudantes partilhar

responsabilidades pela sua aprendizagem (Foot&).199
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Boling e Robinson (1999) levaram a cabo um estwdaparativo entre o estudo
individual, a aprendizagem através de multimédieerattivd e a aprendizagem
cooperativa, pelo qual concluiram que o grupo queraleu em cooperacdo aprendeu
mais do que 0s outros grupos com modalidades tistinle aprendizagem. E
recomendam que se estude a combinacdo da apresmizagoperativa com a
aprendizagem através de multimédia interactivos pesta ultima modalidade, na sua
investigacdo, os estudantes mostraram-se maigegas Ao nivel da satisfacdo, esta
aprendizagem promove um sentimento de pertencai@o @ gera confianca no grupo,
0 que possibilita o desafio da autoridade e do ecinfrento instaurado.

Outra vantagem deste tipo de aprendizagem é qua, gl@m de permitir a
aprendizagem de atitudes mais positivas face aoersa aprendizagem, fomenta um
melhor desempenho, o desenvolvimento de aptidoemito@s e as relacdes
interpessoais e intergrupais.

Este modo de aprender prepara os estudantes paita ggqe actualmente o
mercado de trabalho exige: capacidade de aprendmrender, de comunicar, de
assumir responsabilidades, de ter motivacdo imiranse autoconfianca, de ser
polivalente e flexivel, de saber ser e trabalharegumipa. O novo modelo educacional
aponta para a valorizacdo e desenvolvimento destaspeténcias horizontais,
aplicaveis a diferentes contextos (Cunha e Figdejr2002).

A rapida desactualizacdo da informacdo leva a siee de desenvolver
estratégias metacognitivas, apostar na formacabnoene na aprendizagem ao longo
da vida. Algumas aptiddes basicas perdem impodanobmo o calculo, outras
transformam-se, como a escrita e a leitura, e $uEarecem, como a navegacao

(Pereira et al, 2001).

! Estes investigadores definem multimédia interactipor “informacdo integrada e organizada
digitalmente, que inclui texto, graficos e imagecmmo fotografias, animacdo, audio, video em
movimento, numanterfaceno computador agradavel ao utilizador” (Bolinga@Rson, 1999, p. 170).
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As conclusdes retiradas do estudo comparativo érabalhos de investigacao
sobre a aprendizagem mediada pelos pares, realpadGartner e Riessman (1993,
citados por Fino, 1998), apontam para ganhos a dévdesenvolvimento cognitivo e
social, no entanto, esses ganhos sdo maiores patatoves do que para os alunos
assistidos por eles, o que confirma o efeito pasila actividade metacognitiva no
desempenho geral da aprendizagem. Mason (1998jtadjae os cursos a distancia dao
a oportunidade aos estudantes de ensinar. Por &xeamnp forum através diaterneté
0 meio ideal, na opinido desta autora, para debave por em pratica a competéncia

do estudante para ensinar.

Segundo Leite e Fernandes (2002, p. 61), o tralmaladborativo:
- possibilita alcancar objectivos qualitativamemigis ricos, uma vez que reune
propostas e solucdes de varios elementos do grupo;
- promove a responsabilidade, pois cada elementgrdpo é responsavel pela sua
propria aprendizagem e também pela aprendizage routiass;
- incentiva os alunos a aprender em interaccaalaizar os conhecimentos dos outros
e a tirar partido das experiéncias de aprendizatgeoada um;
- favorece as relagdes entre os alunos;
- transforma a aprendizagem numa actividade enmenestite social;
- aumenta a satisfacdo pelo trabalho;
- desenvolve as competéncias sociais, de intera&daacomunicacgéao;
- encoraja 0 pensamento critico;

- diminui os sentimentos de isolamento e de temarilica;
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- eleva a auto-estima, aumenta confianca em si mesaintegracao no grupo;
- fortalece o sentimento de solidariedade e respeiituos, baseado nos resultados do

trabalho em grupo.

Uma das questdes a levantar a propdsito da apesyeiiz colaborativa esta
relacionada com as dificuldades na sua avaliacée, s poderdo ser suplantadas
mediante processos de avaliacdo mais abertosexivels (Laister e Koubek, 2001),

que abordaremos no capitulo V e VI.

Os contextos de aprendizagem mais flexiveis e mantmitarios permitem o
desenvolvimento da autonomia e da responsabilidadandividuos na regulacdo das
tarefas. Assim, os individuos tém a oportunidadel@gempenhar os variados papéis

requeridos para a realizacao das tarefas.

Se 0 conhecimento é construido pelos aprendemtig® rao faz sentido ensinar
conhecimento, mas sim criar contextos, ambientescadyos propiciadores da

construcdo de aprendizagem autonomas. O ensingrgpemos € o ajudar a aprender.

A formacao deve centrar-se na constru¢ao da aayein e ndo na transmissao
de informacdo. Pereira et al (2001) até distingosmonhecedoredosaprendedores

que passamos a expor no quadro seguinte.
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Quadro 1 — Distincdo ento®nhecedoe aprendedor

Conhecedor Aprendedor
consulta informacé&o do passado projecta a informmag&uturo
acomoda factos e conceitos aplica e experimentaloecimento
armazena conceitos sem relacionar cria e elabdes mnceptuais
aplica o conhecimento a problemas cria solucdes especificas para cada
especificos problema

modifica os estimulos externos para se modifica a compreensao para explicar 0s

adaptarem a compreensao estimulos

€ passivo, espera que lhe chegue a| é pro-activo, procura novas experiéncias

informacéo

(Retirado de Pereira et al, 2001)

A aprendizagem deve ter lugar em contextos relegaminde estdo presentes
multiplas perspectivas da informacdo a ser aprandmbrque a aprendizagem de
dominios complexos requer que o individuo inte@an a mesma informacdo em
periodos e situacOes diferentes, sob diferentespgetivas e visando diferentes
objectivos.

Deve promover-se a colaboracédo, o envolvimentdu@ismo, a autonomia e a

capacidade de criacdo através da aprendizagem.

O processo de construcdo de aprendizagem activeemdtiva, assente em
estratégias de negociacdo e de tomada de decis@tlbaolas e participadas, entre
professores e alunos, pressupde a existéncia deoameapcdo de avaliacdo na logica

da regulagcdo. Partindo deste pressuposto, a adaliagitavés de testes padronizados,
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individualista, a rejeitar e condenar a interacg@olaboracado entre os aprendentes, nao

€ uma resposta adequada. Esta questdo sera deganwol capitulo V.

1.4- Socio-construtivismo e as novas realidades metogico-educativas

O socio-construtivismo traduz uma dimensdo maisabae contextual do
construtivismo, onde se enquadra teoricamente aaeda a distancia em ambientes
virtuais.

As caracteristicas dos sistemas actuais de apeg®iiza distancia articulam-se
com os principios da teoria construtivista influada por Vigotski, que realcam a
importancia da participacdo activa dos aprendentegprocesso de construcdo do

conhecimento, através de ambientes de aprendiztiganeis (Ramos, 2002).

As tecnologias serviram e servem para expandirptaxiiicar e enriquecer as
interaccdes sociais. Actualmente € possivel comurtiom mais pessoas, de culturas
variadas, durante mais tempo e mais rapidamentgunfie Gergen (2001c), as
tecnologias possibilitaram que individuos isoladmstactassem com outros partilhando
perspectivas e valores; promoveram novas forma®rdanizacdo mais ou menos
formais; e ainda permitiram que esses grupos dekassem uma consciéncia de si
enquanto grupo e articulassem e disseminassemaagstspectivas a outros publicos.
Os novos meios tecnolégicos permitem novas e \asiadepresentacdes do

conhecimento, tornando-o acessivel (Resnick, 1996).

Segundo Resnick (1996), o construcionismo assentadeis pilares: na

aprendizagem como processo activo e na construgdiiativa do conhecimento.
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Do ponto de vista da educacéao, as redes de congpesaddo sdo um mero canal
de distribuicdo da informacédo, mas sobretudo umonoeio para a construcdo do
conhecimento (Resnick, 1996). Facilitam o desennwmuto de comunidades de
construcdo do conhecimento, através de actividadézborativas que envolvem a
partilha de informac&o e a construcdo de objectmslipados. E por isso, entdo, que
Resnick (1996) avanca com a ideia canstrucionismo distribuido, conceito que
congrega a construcdo e a comunidade. A constaigd&mnhecimento faz-se a partir
das interaccdes entre a pessoa e 0 ambiente (@&sasas e objectos). E este autor
define trés formas dessa construcao distribuidatacer:

1- discussédo de construcbesatravés, por exemplo, do correio electrénico, dos
féruns, onde os estudantes tém espaco para paitihas, estratégias;

2- construcdes partilhadas os estudantes podem experimentar as construgdes u
dos outros, por exemplo, podem copiar e reutilgates de uma construcao
feita por outro, trocar trabalhos e discutir noikesas para novos projectos;

3- e construgcdes colaborativas directas, onde as situacfes reais significativas

podem ser simuladas e construidas por todos erardon]

Visto que as experiéncias dos formadores de sistedacativos a distancia
estdo intimamente relacionadas com as suas peavgsedobre a aprendizagem
(Annand e Haughey, 1997), h4 que ter cuidado na@mpaglos fundamentos das

praticas.

No capitulo seguinte, iremos definir, caractereaeflectir sobre os sistemas de
educacdo a distancia, fundamentados, essencialmmentéeoria sécio-cultural de

Vigotski e no construcionismo de Gergen.
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CAPITULO Il

Educacao a Distancia: Contextualizacéo e Problemat

One of my favorite parts of college teaching issdieg up and putting on a good show. | plan myitgutf
apply makeup, coordinate accessories (...) But heiieon a Friday night, lecturing 25 studentsnity
lavender pajamas. I'm teaching online (...) | ¢Bfch courses in person, so | can keep havingvitm

wardrobe. But I'll be teaching environmental scieraline for the next few semesters and am planning

to accessorize these pajamas with fluffy mulesaagidmorous robe.

(Minnis, 2003)

A educacao a distancia (EAD) é, de facto, poderntiberdade de aprender e
ensinar em pijama (como Minnis refere na citacd@lukrtura do capitulo). Mas, este
sistema de aprendizagem tem muito mais potencigla limitacées que, a partir da

sua definicdo e caracterizagdo, pretendemos tratar.

Este capitulo ndo é uma abordagem profunda ou isafjtengente da tematica,
mas apenas a introducédo que servira de contextopagia que apresentamos, isto €, o
modelo de portfolio que construimos tem a sua agdic em sistemas de aprendizagem
a distancia Assim sendo, sdo discutidos aqui alguns aspegtes consideramos
essenciais, a nivel genérico, mas que noutrosubepiassumirdo uma concretizacao,

tendo em conta os objectivos do trabalho.

2 Embora possa ter outras aplicagdes, como sejalelmmisto ou mesmo presencial.
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2.1- Definicao

A educacdo a distancia € um processo educativo and@rendizagem é
realizada com uma separacdo fisica (geografica ¢fowporal) entre alunos e
professores.

Este distanciamento implica que o processo comcoical que induz a
aprendizagem utilize um conjunto de recursos tégncbs que ultrapassam a exposicao
oral. De entre estes meios destacam-se 0s matenpiessos, 0s produtos audio e
video, as transmissdes radiofonicas e televisi@ssim como um vasto potencial de
utilizacdes que a informatica e as telecomunicagies oferecem actualmente, das

quais sobressailaternet

A EAD e a Educacédo Aberta podem ser coincidentabpea existam diferencas
de fundo entre estes dois conceitos. A educacétaadeontece quando se proporciona
0 acesso a uma actividade sem restricdes, e/oa $dbetdade ao participante para
definir os conteudos, o inicio e o final da suaeafdizagem, podendo esta realizar-se
em educacéo presencial ou em EAD. Por outro laolterpos ter sistemas de EAD com
caracteristicas opostas a abertura. Por exemplmrasudos e as estratégias podem ser
pré-definidos, fechados (Aretio, 2001). Porém, é prassuposto que 0 ensino a

distancia contribui para se possibilitar a abertla@ducacgéao.
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2.2- Caracterizacao

Apesar da designacdo, a EAD caracteriza-se por ommihis do que
simplesmente a distancia.
Segundo Armengol (1987, citado por Nunes, 1994ncca@aracteristicas da
EAD podemos identificar:
a) populacéo estudantil dispersa;
b) populacdo estudantil predominantemente adulta;
c) comunicacdes de massa (grande numero de estucglantes)
d) comunicacdes bidireccionais;
e) estudo individualizado;
f) cursos que promovem a auto-aprendizagem;
g) tipo industrializado de ensino-aprendizagem (préaduem massa de materiais);
h) crescente utilizacdo das novas tecnologias de doagéo e informacao;
i) tendéncia para adoptar estruturas curriculares/ées
j) custos decrescentes do ensino por estudante (quarmmpulacdo estudantil é

alargada).

Todavia, urge esclarecer que esta caracterizag@@aordesponde exactamente
aos sistemas de EAD que promovemos nheste trgbplie estes ndo permitem a
comunicacdo em massa, nhem se traduzem num tipostiradzado de ensino-
aprendizagem.

Assim, incluem formas de comunica¢do variadasyé@srae multiplos sistemas

de interaccdo, que permitem um contacto direct@roMimo e sistematico. Para que
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essa comunicacao seja efectiva, o nimero de amigs no processo formativo nao
deve ser elevado.

Uma vez que aqui se compreende a aprendizagem emaeadrada num
contexto, situada, ligada a experiéncia, seria woatradicdo defender um tipo
industrializado de ensino-aprendizagem. Por consteguadvoga-se que sistema de
ensino-aprendizagem deve ser construido para s patticipantes que através dele vao

aprender.

Carmo (1999, citado por Santos, 2000) define comnponentes estratégicos da
EAD:
- materiais e conteudos com qualidade cientificaepgados para auto-aprendizagem,
em varios formatos;
- professores e formadores com competéncias ciagjfpedagogicas e tecnoldgicas;
- sistemas de interac¢céo adequados a populacacobjaosvos da aprendizagem;
- tecnologias como meios ao servico do ensino e candizagem;
- sistemas de avaliacédo, rigorosos e transparengesnatio a avaliar os alunos, a

formacdao e os sistemas de gestdo e comunicacgao.

2.3- Fronteira entre EAD e educacao presencial

E muito dificil estabelecer uma fronteira rigidatre EAD e educacio
presencial, pois acabam por ser duas modalidadesndemesmo processo educativo.
Actualmente esta a tomar-se consciéncia de quetadgosicbes extremadas e

concorrentes em nada contribui para a qualidad@magssos de ensino-aprendizagem.
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Assim, quando se pretende desenvolver um progrant@A numa instituicao
de educacéao presencial, ndo se deve entrar enite@aiin a cultura existente, mas, ao
contrario, deve-se procurar adequa-lo a ela, coiamecanismos de cooperacdo e
partiiha entre as duas modalidades. A EAD podecat#éribuir para melhorar os
processos de ensino-aprendizagem presenciaisaadiopipor exemplo, os materiais do

ensino a distancia.

Ao oferecer ao participante uma elevada flexibdielaem termos de espaco,
tempo e ritmo de aprendizagem, respeitam-se assidades e preferéncias de cada
individuo, levando a um aumento das capacidadesirdirgiduos para a procura e
realizacdo de actividades de aprendizagem pelos geprios meios. Aprender a
aprender, autonomia e iniciativa sdo competénaggiflas na actualidade) que este
tipo de estratégias educativas fomenta nos setisipantes.

As estratégias de interaccdo entre alunos e pmfEs e entre os proprios
alunos, funcionam como elementos de apoio e m@tojggossibilitando o intercambio
de ideias e conhecimentos, bem como a avaliacapr@adizagem. Assim, a separacao
fisica € um desafio a vencer, promovendo-se azag#io combinada de processos
industrializados e cooperativos na producdo de magtecom a conquista de novos

espacos de socializacdo do processo educativo.

Aretio (2001) sintetiza os objectivos da formac&bstancia:
- democratizar 0 acesso a educacéao, alargandrilelfiando a oferta educativa;
- promover uma aprendizagem auténoma e ligada eriéxgia;
- oferecer um ensino inovador e de qualidade;

- fomentar a educacao permanente/ao longo da vida;
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- reduzir 0s custos.

A adicionar a estes objectivos, é pertinente irefpre a EAD deve promover o
desenvolvimento de comunidades de aprendizagermpomionando contextos ricos e
estimulantes, nos e pelos quais os aprendentescipamt na construcdo do

conhecimento.

2.4- Evolucéo histérica

Tém sido diversas as razdes pelas quais a EAD agqaee tem sido cada vez
mais adoptada como estratégia de educacéao.

As mudancas quantitativas e qualitativas na EADngee-se com o
desenvolvimento dos meios de comunicacdo e comnaodatizacdo escolar, no
sentido de uma sociedade do conhecimento.

A inexisténcia de estruturas educativas, 0s elevadstos ou a escassez de
transportes, ou outros factores que dificultamnopeidem as deslocac¢fes, assim como a
impossibilidade da frequéncia de cursos, por in@iibfidade de horario ou outras
exigéncias familiares ou profissionais, conduzikanrgéncia de atender a necessidade
de educacdo de uma populacao vasta e/ou dispersa.

A falta de formacdo adequada as necessidades demit@das populacges,
nomeadamente as que sentem dificuldades de inegpaofissional, e a exigéncia de
aquisicdo continua de novos conhecimentos, por &oman fazer face a novas
competéncias pessoais e profissionais, sdo ouazaBes que justificam a oferta
crescente da EAD.

A procura de modelos de flexibilizacdo da formagho termos de espaco,

tempo e ritmo de aprendizagem, que permitam umngesémento pessoal continuo



39

dos individuos, conferindo-lhes maior autonomigda a possibilidade de contacto
com realidades e contextos mais amplos e globais, & oferta de uma vasta area de
produtos educativos de elevada qualidade, fizemBAD uma necessidade.

Assim, a EAD assume grande importancia nos proggatie desenvolvimento
que visam um aumento rapido e generalizado dafigagfo escolar e profissional. A
escolha da modalidade de EAD, como meio de dotansiguicbes educativas de
condicbes para a universalizacdo do ensino e pagparmanente actualizacdo dos
conhecimentos da ciéncia e cultura humana, temes¢&rado capaz de dar uma resposta

eficiente, eficaz e de qualidade (Nunes, 1994).

A EAD pode contribuir para a globalizacdo do sapede ser um instrumento
adequado para a formacao continua de professasae formacao e qualificacdo de
outros profissionais, numa perspectiva de educegéiinuada adequada a sociedade do

conhecimento onde vivemos.

Pelo menos desde o século XIX que a transmiss@ordeecimentos a distancia
se verifica, embora existam referéncias que apormtara meados do século XVIII
(Santos 2000). O ensino por correspondéncia, gieeeneu o ensino a distancia, teve
grande desenvolvimento em paises anglo-saxdonicosidmlicos. Este ensino
caracterizou-se pela troca de manuais, guias dele® outros materiais impressos

entre o professor e o aluno, enviados através ieicdradicional.
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Durante os anos 60 do século passado, a EAD caractese pela difusédo
através da radio, da televisdo, das cassetes de@ude video, e ainda pela utilizacao
do telefone e pela troca de documentos em papellda9, deu-se o marco historico da
aplicacdo da EAD ao Ensino Superior, com a criat@idJniversidade Aberta Inglesa

(The British Open University).

Depois, com o advento dimternet comecaram-se a utilizar sistemas de
comunicacao bidireccional, entre professores eoaluns quais sistematizamos no
quadro 2. O correio electronico (edmail) e as conferéncias por computador (forum)
permitem aos alunos comunicar uns com 0s outrasreos professores, de uma forma
assincrona. Os meios assincronos proporcionamegpendéncia e a flexibilidade ao
nivel da acessibilidade, ou seja, 0 estudante eépamtlente, em termos das dimensdes
espacio-temporais, do formador e o proprio apreledéem autonomia para tomar
decisbes sobre 0 seu processo de aprendizagem.

Os meios tornam-se muito mais interactivos, vasaduais faceis de utilizar, de
acesso mais generalizado, permitindo uma maioibilelade. A evolugcdo dinternet
possibilitou a criacdo de comunidades virtuaispkesce universidades virtuais, com
cursos e conteudos acessiveisWiarld Wide WelfWWW), com aulas colaborativas e
interac¢des sincronas (ou seja, em tempo real, didlogo directo, por exemplo,
através dochat partilha simultanea de aplicagfes, video-confgadne assincronas,
utilizando varios tipos de metodologias e de temgias que permitem a concretizacao

do processo de ensino-aprendizagem a distéadem(ning.
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Quadro 2 — Tipos de dialogo em educacao a distancia

Real
Tipos de diadlogo Sincrono Assincrono Simulado
Individual e
Presencial grupal B B
Telefone, Correio norreal | Material impresso,
A distancia chate electrénico, audio-visual e
videoeonferéncia listas e foruns informatico.
de discussdo, ww\

(Retirado de Aretio, 2001, p. 109)

Tendo em consideragdo a evolucdo da tecnologia £ sEvicos de
telecomunicacdes, nomeadamente com a introducéo tedeeira geragcdo de
comunicac¢des moéveis (UMTS — Universal Mobile tefeomunications System), prevé-

se que a EAD evolua baseada na mobilidddd_earning(Santos, 2000; Aretio, 2001).

2.5- Vantagens

A EAD apresenta-se como uma alternativa ou um cemg@hto aos actuais
métodos de educacdo, com capacidades de respdatarsos tipos de necessidades,
nomeadamente para aqueles que se encontram imjiasklb de participar nas

actividades educativas existentes.
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A EAD permite alargar a oferta de programas adespiais necessidades
actuais. Permite compatibilizar melhor os procest$ormacdo com uma actividade
profissional e com a vida familiar.

Possibilita realizar cursos nao existentes na desgesidéncia, no pais ou no
continente onde se vive. Isto significa que as iptsldes de partiiha de
conhecimentos, experiéncias e cultura quase nafroémeiras.

Conseguem-se economias significativas de tempo edeaocacdes. As
estratégias implicam normalmente a utilizacdo dedi®gias relacionadas com o estilo
de vida actual, onde a rentabilizacdo do temponassum papel cada vez mais
importante.

Neste ambito, nota-se a crescente procura de dadies de educacdo e
formacdo mais individualizadas, com a possibilidddeo educando escolher por si 0
processo de aprendizagem que melhor se adaptaiaessi® ou ao que se encontra

dentro das suas possibilidades.

A utilizacdo de varios meios tecnoldgicos para cocar e interagir de varias
formas pode ser outra mais-valia que os sistemasafovos a distancia podem oferecer.

A interaccdo é um elemento fundamental para a edoca distancia (Minnis,
2003).

Duggleby (2002) destaca, para além da rapidea/a elievado de comunicacao,
pois a EAD pode (e deve) ser personalizada e pcap@r aos aprendentes, qgue numa
aula presencial poderiam sentir-se constrangidos,ambiente de maior a vontade.
Minnis (2003) confirma que h& alunos que, por senenito timidos, ndo falam nas
aulas presenciais, mas nas aulas a distancia ipamicsem constrangimentos. Esta

professora concluiu ainda que muitos dos professdeeuniversidade onde trabalha,
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também por serem timidos, se sentem mais confistéaaeensinar através do

computador.

Aretio (2001) confirma que as vantagens da EAD is@ameras, ao nivel da

abertura, flexibilidade, eficacia, economia, peai@acao e interactividade.

2.6- Pré-requisitos da EAD

Antes de tudo, deveremos estar seguros de queda @or aprender a distancia
devera assentar na necessidade de atingir um diedelonobjectivo pessoal, e que
devera constituir também a alternativa mais efttmacordo com as caracteristicas do

participante e do contexto envolvente.

A participacdo numa actividade desta naturezaeexiga forte motivacao, pois
existem normalmente diversos factores competitivosmo a familia, a vida
profissional e os passatempos, entre outros, qliezeen o tempo disponivel para a
aprendizagem. Devem ainda existir ou ser promowdpacidades de gestdo do tempo,
empenhamento e a auto-disciplina, que serdo ne@sssde forma continua e
sistematica neste tipo de aprendizagem.

Minnis (2003) concluiu que 20% dos estudantes préicipavam no curso a
distancia que dinamizou, precisavam da disciplmawula presencial para se manterem
envolvidos, ou seja, na opinido desta profess@a;uosos a distancia sdo demasiado

flexiveis para esses aprendentes.
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2.7- Problemas na implementacdo da EAD

A implementacdo da EAD enfrenta alguns obstacgl@sresultam do contexto

de actuacao e da propria natureza das estrat@gias cpracterizam.

A confianca € reduzida neste tipo de estratégiagatidas, por parte dos
educadores, dos responsaveis de instituicbes edat@lguns grupos-alvo mais
conservadores e resistentes a inovacdo, para atémqud € condicdo dispor de
equipamentos adequados e de alguma facilidade dradds (pelo menos, alguma
vontade ou coragem para ligar o computador quepimado de alguns formadores de

informatica, € o mais dificil).

Ha necessidade de alterar as praticas de trabedd@ionais de ensino, no
sentido de uma mudanca profunda para formatosatdalbro mais abertos, flexiveis e
que envolvam a partilha de experiéncias. Nao serdereproduzir nos sistemas a

distancia os erros pedagdgicos ja praticados stensis presenciais, mas inovar.

Apesar das tentativas para criar espacos virteaodvivio dentro dos sistemas
a distancia, a socializacdo que acontece nos espaformais que a formacédo

presencial proporciona pode ser dificil de alcamg&rcontextos virtuais.

A imagem da EAD, pela sua identificacdo com o engar correspondéncia
“comercial” e sem objectivos educativos é poucadlie e necessita de ser alterada.
E notoria também uma falta de critérios de avatialds programas de EAD que

contribui para essa desconfianca.
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Para atrair estudantes a esta modalidade formalkilehrotra, Hollister e
McGahey (2001) sugerem a consideracao de varioseel®s de uma forma coerente
(observe-se a figura 1): a avaliacdo de necessdpdepermite a definicdo do publico-
alvo. A partir deste elabora-se o desenho de ajzaye que, por sua vez, determina o
modo de distribuicdo mais adequado e, tendo emactodos eles, empregam-se

estratégias dmarketing

Figura 1 — Elementos do Planeamento em Educacadstéanbia

Publico-Alvo Desenho da
Aprendizagem

e ™\

Avaliacéo de Modo de
Necessidades Distribuicéo
V\ /

Estratégias dMarketing

(Retirado de Mehrotra, Hollister e McGahey, 20011 6)

Neste processo de planeamento em EAD, os difareptementos sé&o

interdependentes e todos eles, coordenados, séssdeios ao éxito do sistema.

Um outro cuidado a ter é subordinar a tecnologsgdmectivos educativos, ou
seja, escolher a tecnologia que seja necessana),fsegura e acessivel aos aprendentes

(Mehrotra, Hollister e McGahey, 2001).
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O investimento inicial relativamente elevado, e gaeessita de obter apoio em
fontes de financiamento exteriores, pode ser unedimpento para a implementacéo de
sistemas e a producéo de materiais de EAD comaddeyaalidade.

Um vasto numero de responsaveis politicos por desiado tém conhecimento
do potencial exacto e das necessidades dos sistEa8D. No entanto, a EAD pode
constituir uma solucdo aberta e flexivel capaz dpesr novas necessidades de
aprendizagem, assim como responder as preferéeciass diferentes estilos de
aprendizagem de cada individuo, permitindo assisultalos mais eficazes de um
sistema educativo, sendo que as suas principaismggdes revertem para a educacao
formal (tanto basica, como secundaria), a formagéoprofessores e a formacao
profissional em geral, a educacdo ndo formal (aelnhpor exemplo, da saude, da
familia, da cultura) e a formacédo universitariagiiy, 2001). Mehrotra, Hollister e
McGahey (2001) dizem que esta modalidade prometeaesas como a formacéao

profissional continua, o enriquecimento pessoahprandizagem ao longo da vida.

A EAD depende muito do desenvolvimento da tecrialegesta moderniza-se de
uma forma agil, por isso é um desafio poder, por laeo, contribuir para o
desenvolvimento criativo da tecnologia com neceskd cada vez mais exigentes, por

outro utiliza-la para melhorar os processos forwvoati

Apesar de personalizada, a EAD vive de comunida#esprendizagem que
servem de contexto a constru¢do do conhecimentss miEls seus participantes. Sera

sobre esta problemética que vai versar o proximdéuda.
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CAPITULO 1lI

Comunidades de Aprendizagem: Contextos Partilhadode Desenvolvimento

Neste momento histdrico, € crescente a exigéncialdedes sociais caracterizadas pelo didlogo,
interactividade, intervencéo, participacao, colabao. Isso pode estar relacionado com a inteligénci
colectiva comanodus operandila era da informacéo, da sociedade do conhecinamde cresce

exponencialmente o potencial de comunicacdo emmadeciedade.

(Pretto e Picango, 2002, p. 231)

O desafio que se nos apresenta agora é descolairfarma de organizacdo
curricular e social da aprendizagem e da avaliagé seja contextual, significativa,
flexivel e colaborativa, onde a construcdo e réfbexobre o conhecimento sejam

responsabilidades assumidas e partilhadas.

Os designers de sistemas de aprendizagem estdo a estudar rastafor
alternativas, como os ambientes de aprendizagemdgserevem situagbes onde o
aprendente controla e direcciona os objectivos;amgeldos e os métodos (Wilson e
Ryder, 1998).

Figueiredo (2002) propde a metéforardde para explicar a dindmica sistémica

da comunidade de aprendizagem, onde o aprendenstr@oo conhecimento, em
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partilha com os outros, num contexto desafiadodeonms conteudos s6 tém o sentido

gue esse contexto e a comunidade lhes atribui.

Wenger apresenta uma solucéo detalhada que napEtequada, e por isso,

grande parte do capitulo sera dedicado ao seuddgienento.

Wenger (1998) comeca por dizer que, muitas vezga, gvaliar a aprendizagem
utilizamos os testes nos quais 0s alunos compete&sncom 0S outros, Nos quais o
conhecimento deve ser demonstrado fora do contextonde a colaboracdo €
considerada “copiar”. Isto leva a que os alunosiciemem a sua formacao irrelevante e
adoptem uma atitude individualista contraria asg@xtias da sociedade actual e

(arriscamos) da sociedade no futuro.

Assim, este autor sugere a adopcdo de uma pesspatiferenciada, que
enquadre a aprendizagem no contexto da experi@aciada de participacdo no mundo,
partindo do pressuposto que aprender faz partateeza humana, tal como comer ou
dormir, e sendo tanto essencial como inevitavelepws até, tendo oportunidades para
isso, ser muito bons a aprender. Neste quadro, &e(iP98) propde também
assumirmos que a aprendizagem é fundamentalmentiendmeno social (tal como
Vigotski).

Aprender implica participacdo social, isto é, jggyar activamente nas praticas
das comunidades sociais e construir identidadeselagédo com essas comunidades
(Wenger, 1998). Esta participacdo é uma forma @¢éme de pertenca, que ndo so

influencia o que fazemos, também o que somos e auepretamos o que fazemos.
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E a partir destes pressupostos que Wenger (1988¢ driatrocomponentes da
teoria social da aprendizagem(como se observa na figura 2) que caracterizam a
participacéo social como um processo de aprendizageonhecimento:

1- Significado: a capacidade — individual e colectiva — para vo@n sentido
no mundo. A aprendizagem €, pois, uma procuram@separa a nossa vivéncia.

2- Prética: recursos, organizacfes e perspectivas historisasiais partilhadas
gue sustentam o empenhamento mutuo na accao. Agziemdemos quando fazemos.

3- Comunidade: as configuracdes sociais nas quais 0S empreenidineao
definidos como vélidos e onde a participacdo € neecda como competéncia. A
aprendizagem implica a construcdo de um sentigedenca.

4- ldentidade: o modo como a aprendizagem transforma quem soroosseroi
histérias pessoais de quem vamos sendo no cordestmossas comunidades. Logo,

aprendemos enquanto vamos procurando a nossaliafbsti

Figura 2 — Componentes da Teoria Social da Apregein

aprendizagem
como pertenca

comunidade

aprendizagem
fazendo

pratica Aprendizage identidade

aprendizagem
como procura
de identidade

aprendizagem significado

como procura de
sentido de
experiéncia

(Retirada de Wenger, 1998, p. 5)
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Estes componentes estdo interligados e definemdtigamente, portanto fazem

sentido na medida em que se relacionam entre si.

Para Wenger (1998) as teorias sociais da apregefizdundamentam-se na
interseccédo entre dois eixos (veja-se a figura 3).

O eixo vertical, que reflecte a tensdo entréeasias da estrutura social,que
dao primazia as instituicdes, as normas, as regoassistemas culturais e a historia; e
asteorias da experiéncia situadague privilegiam a accéo, a experiéncia, a dinamica
local do quotidiano e das interac¢fes das pessma®seu ambiente, a improvisacéo e
a coordenacdo. Através das accles e interaccoeis, @ aprendizagem reproduz e
transforma a estrutura social na qual se realiza.

O eixo horizontal relaciona ateorias da pratica social que tratam da
producdo e reproducdo de formas especificas delvamento com o mundo e se
interessam pelas actividades quotidianas e sitsag@as, e sobretudo pelos sistemas
sociais de recursos partilhados, através dos @saggupos organizam e coordenam as
suas actividades, relacdes e interpretacdes; ¢e@sas da identidade que se
preocupam com a formacdo social da pessoa, comnstregdo da sua propria
identidade, atendendo a interpretacdo culturalodpoce a criacdo e utilizacédo de sinais
de pertenca, ritos de passagem e categorias so&ssign, a aprendizagem néo s6 € o
veiculo para a evolugdo das praticas e da integrdgdovos membros, como também

do desenvolvimento e da transformacéo das iderggdad
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Figura 3 — Dois eixos principais de tradi¢cOes rategs da
Teoria Social da Aprendizagem

teorias da estrutura
social

teorias da
identidade

teorias da
pratica

teorias da experiéncia
situada

(retirada de Wenger, 1998, p.

Entre estes eixos ja definidos, Wenger (1998) propdutros dois diagonais
(observe-se a figura 4).

Um dos eixos diagonais situa as colectividadesasoentre a estrutura social e a
pratica, e a subjectividade individual entre iddstie e a experiéncia situada. As
teorias da colectividadedizem respeito a formacédo de configuracbes sod&igarios
tipos (locais, globais) e descrevem mecanismoso@s&o social, pelos quais estas
configuragcbes sdo produzidas, sustentadas e regpdadu(compromissos, interesses
comuns, afinidades...). Ja &=orias da subjectividade no outro extremo do eixo,
concernem a natureza da individualidade como umargéncia de subjectividade que

advém do envolvimento no mundo social.
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O outro eixo diagonal situa o poder entre a egtausocial e a identidade, e o
significado entre a pratica e a experiéncia. Assiateorias do poder que relinem
varias perspectivas do poder, relacionam-se cotaasgms do significado,na medida
em que estas incluem a participacdo social e agdet de poder na procura de

significados.

Figura 4 — Interseccao refinada de tradicOes ictiedés da
Teoria Social da Aprendizagem

teorias da estrutura
social

teorias da
colectividade

teorias do
poder

teorias da
identidade

teorias da
pratica

teorias do
significado

teorias da
subjectividade

teorias da experiéncia
situada

(retirada de Wenger, 1998, p.

Quando definimos as nossas iniciativas e nos eanadg para as levar a cabo,
interagimos uns com 0s outros e com o mundo, apreasl (Wenger, 1998). Esta
aprendizagem colectiva resulta em préticas queatefin quer o empenhamento nas
iniciativas, quer as relagfes sociais. Estas p&fertencem a uma comunidade criada

pelo envolvimento nessa iniciativa partilhada, eja,suma comunidade de prética.
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O conceito de pratica inclui a accdo (o fazer), si@m-a num contexto histérico
e social que lhe da corpo e significado. Assim seadpratica inclui o caracter social e
negocial, ndo sé do explicito como também do tabltoentender de Wenger (1998), a

pratica € sempre uma pratica social.

A pratica implica uma constante producdo socials@mificado, através de

processos de negociacado, de participacao e deaih.

A negociacdo inclui uma interaccao continua, unaiz&cdo gradual e um
processo de trocas. A negociacdo de significadocess accdo a interpretacdo. Este
processo é continuo, em novas circunstancias vande novos significados (Wenger,

1998).

A participacao diz respeito a experiéncia sociaviger no mundo, pertencendo
a comunidades sociais e envolvendo-se em empreentiimmsociais (Wenger, 1998).
Assim, ndo obstante tratar-se de um processo séd@nbém uma experiéncia pessoal.

A participacdo em comunidades sociais define aanesperiéncia e forma essas
comunidades. O “potencial transformativo” (Wende398, p. 56) tanto incide sobre a
nossa experiéncia como sobre as comunidades niaspquicipamos.

Segundo Wenger (1998) a participagdo assume dwefsrmas para a
compreensao da aprendizagem. Enquanto que paradodduos significa que a
aprendizagem é uma forma de envolvimento e comgébupara as suas comunidades,
para estas a aprendizagem traduz-se na redefitiéc8oa pratica e na garantia de novas

geracOes de membros. Assim, a aprendizagem tamipéntieéda nossa participacdo nas
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nossas comunidades. Por conseguinte, a aprendiza@em® uma actividade desligada
da vida, mas é parte integrante dela.

As comunidades de pratica fazem parte do nossadguud. As comunidades de
pratica as quais pertencemos sdo varias hum deimimomento da nossa vida, mas
vao mudando ao longo da mesma.

O desafio, na opinido de Wenger (1998), é criaméwx de envolver os
formandos em praticas significativas, tornar asessirecursos que promovam a sua
participacdo e alarguem os seus horizontes, patar@m eles proprios estabelecer as
suas trajectorias de aprendizagem, com as quaiesfiguem, e assim, empenhados

em accoes, discussoes e reflexdes, contribuamapa@as comunidades.

Projectamos o0s nossos significados no mundo enassiendemo-los como
existentes, como tendo uma realidade propria. Acgaso de concretizacao, criacdo de
formas tangiveis, Wenger (1998) chama reificac@o.eRemplo, numa aula tradicional
h& muita reificacdo (sob a forma de programa a cungja leccionacéo preparada pelo
professor, dos textos de referéncia e das regrastiliieacdo dos tempos) e pouca
participacéo livre dos alunos.

A participacdo e a reificacdo, embora se distinggdny complementares.
Formam uma unidade na sua dualidade (Wenger, 1898 rticipacao € essencial para
reparar as imprecisées ou mal-entendidos potenitiaigntes a reificacdo (Wenger,
1998). Wenger (1998) é de opinido que a reificagd® permite coordenar as nossas
accOes e enforma as percepgfes do mundo e dedp®pr Dai que este autor alerte
para implicacdes pedagdgicas para o ensino de comti@o complexo: um exagero de
formalismo sem ter correspondéncia com os niveipattcipacdo, ou o contrario, a

negligéncia de explicagbes e estruturas formaiemporesultar em experiéncias sem
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significado. Aumentar o nivel de participacdo n&pensa aumentar o de reificacédo e
vice-versa, uma vez que esta se baseia na patcicipA participacdo € o contexto para
a interpretacdo de artefactos, palavras, conceinsseja, ela organiza-se a volta da
reificacéo.

Wenger (1998, p. 68) afirma: “podemos transforma&onhecimento tacito em
conhecimento explicito ou vice-versa, podemos ftim@ma um processo de
aprendizagem; podemos partilhar 0s nossos pensasngudemos tornar as nossas
emocdes mais conscientes”. Participar numa actieidpe foi descrita € renegociar o
seu significado num contexto novo. Os processoexgdicitacdo, formalizacdo ou
partilha sdo transformacodes, sdo a producao deonmtexto novo de participacao e de
reificacdo (Wenger, 1998).

A reificacdo também enforma a nossa experiéncianfiée 1998). Torna-se
assim auténoma do seu contexto de origem. O saifisgglo pode ser alargado ou

restringido.

Wenger (1998) introduz trés dimensbes da relacéine ea pratica e a

comunidade: empenhamento mutuo; empreendimentartong reportério partilhado.

A pratica existe porque as pessoas se empenharogdesecujo significado elas
negoceiam umas com as outras. “A pratica resideantomunidade de pessoas e nas
relacbes de empenhamento mutuo pelas quais elaegrem fazer o que fazem”
(Wenger, 1998, p. 73). A pertenca a uma comunidaderatica operacionaliza-se num

empenhamento matuo.
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Wenger (1998) afirma que a proximidade geografigda @ suficiente para o
desenvolvimento da pratica. O empenhamento mutyereanteraccdes. Todavia ndo é
necessario que essas interaccoes sejam presedciaiiatica sustenta-se em relacdes
estreitas de empenhamento muatuo, organizadasadaujuilo que eles fazem (Wenger,
1998).

A pratica € uma fonte de coeréncia de uma comueidAdcoeréncia que
transforma o empenhamento matuo numa comunidageatiea exige um trabalho de
“manutencao” dessa comunidade (Wenger, 1998, p. 74)

Wenger (1998) advoga que o0 que torna o empenhamenpoatica possivel e
produtivo é o facto de existir diversidade na coiiate, ndo sO a partida, mas também
a medida que a comunidade trabalha colaborativan€niam-se diferencas, como por
exemplo: especializacbes, estatutos diferenciafosclaro que ndo sé se criam
diferencas, como também semelhancas, uma vez quelesenvolvem formas
partiihadas de trabalhar. Cada participante nunmaunoalade de pratica encontra um
espaco unico e constroi uma identidade prépria spiearticula com outras, pelo
empenhamento matuo.

O empenhamento muatuo implica ndo s6 a nossa céngiat mas também a
competéncia dos outros, numa perspectiva de “damgbes complementares”
(Wenger, 1998, p. 76). Portanto, 0 empenhamentaignét parcial. Assenta no que
fazemos e sabemos, e também na nossa capacidadestaeelecer relacdes
significativas com o que ndo fazemos e ndo sabeistis,é, as contribuicbes e
conhecimentos dos outros. Por conseguinte, nacargértilhada, esta parcialidade néo
€ uma limitacdo, mas sim um recurso da comunidade.

O empenhamento muatuo constréi relacdes entre asogmesUma pratica

partilhada relaciona os participantes em formaerdas e complexas. Muitas situagdes
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que envolvem empenhamento interpessoal geram tamigfizoes e conflitos.
Desacordos, desafios e competicdo podem ser fodmaggarticipacdo e funcionam
como estimulos. Wenger (1998, p. 77) sublinha: “Gamma forma de participacéo, a
revolta muitas vezes revela um grande compromissds do que a conformidade

passiva’”.

Wenger (1998) chama atencéo para que empreendiro@minto ndo significa
necessariamente concordancia, em algumas comusidadescordancia pode até ser
vista como produtiva.

A negociacdo de um empreendimento conjunto é datte de coeréncia da
comunidade (Wenger, 1998). Resulta de um proceskrtivo de negociacdo que
retrata a complexidade do empenhamento mutuo. Esposta negociada pelos
participantes a situacao.

As comunidades de pratica desenvolvem-se em costexargados: historicos,
sociais, culturais, institucionais com recursosireuastancias (Wenger, 1998). Por
conseguinte, a pratica define-se pela negociacdo paste da comunidade das
condicOes, dos recursos e das exigéncias.

O poder que as instituicdes, as prescricbes ondpgiduos tém sobre a pratica
de uma comunidade é sempre mediada pela produgédtiza dessa comunidade.

As comunidades de pratica produzem a sua pratipadem ser influenciadas,
manipuladas, exploradas, limitadas, enfraqueciuas, também podem ser inspiradas,
ajudadas, apoiadas, ampliadas, fortalecidas (Weh§68). As forcas externas nao tém
um poder directo sobre a produgdo da pratica, poéga comunidade que negoceia o

seu empreendimento.
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“Negociar um empreendimento conjunto origina ré¢es;de responsabilidade
muatua entre os envolvidos” (Wenger, 1998, p. 8Hsta responsabilidade mutua
assume grande importancia na definicdo das cir@naists pelas quais os membros de
uma comunidade se preocupam com o que fazem e qum acontece a sua volta.

Esta responsabilidade faz parte da pratica (Wed@®8). A prética inclui as
formas como os participantes interpretam aspeeifisados de responsabilidade e os
integram em formas de participacéo.

Definir um empreendimento conjunto € um processdrdico, ndo um acordo
estatico (Wenger, 1998). Um empreendimento € umiz fde coordenacéo, de procura

de sentido e de envolvimento mutuo.

O desenvolvimento de um reportorio partilhado éraeira caracteristica da
pratica como fonte da coeréncia da comunidade (Bfed§98). Ao longo do tempo, as
comunidades criam recursos para negociar os sigdds. Wenger (1998) intitula
reportério um conjunto de recursos negociados desniao longo do tempo e
partilhados por uma comunidade.

Os elementos do reportério podem ser os mais \awiafles tornam-se
coerentes na medida em que fazem parte da pra&icand comunidade empenhada
numa iniciativa. O reportério de uma comunidadepdiica inclui rotinas, palavras,
instrumentos, técnicas, historias, atitudes, siogastilos, ac¢cdes ou conceitos que a
comunidade produziu ou adoptou ao longo da su&éexiga, e que se tornaram parte da
sua pratica (Wenger, 1998).

O reportdrio combina a reificacéo e a participa@denger, 1998).

O reportério reflecte o percurso de envolvimentotual “As histérias de

interpretacdo criam pontos de referéncia partilbadgoas ndo impdem significados”



59

(Wenger, 1998, p. 83). O reportorio partilhado pakr transferido para novas
situacOes, sendo assim um recurso para a produgamwubs significados. Wenger
(1998) da um exemplo: a criacdo de metaforas comorecurso. E alerta que a
ambiguidade combinada com a historia ndo é auséeiasignificado, mas uma
condicdo de negociacdo. “E como a histdria contamser relevante e significativa”
(Wenger, 1998, p. 83). Esta ambiguidade permite regmortério ser dinamico,

interactivo, aberto e gerador de novos significadoserpretacées divergentes ou
equivocos sdo propicios a producdo de novos sigdids. O empenhamento numa
pratica partilhada € uma forma dindmica de coorgBmale significados (Wenger,

1998).

A “energia social” (Wenger, 1998, p. 84), geraddapeombinacdo do
empenhamento mutuo, do empreendimento conjunto emtério partiihado numa
pratica partilhada pode ser tanto impulsionadoraacmibidora da mudanca. Wenger
(1998, p. 85) insiste que nem a pratica partilhaatasi s6 implica colaboracdo, nem as
comunidades de pratica sdo necessariamente unga #arancipatoria”.

“As comunidades de pratica tém a chave para aftmranacao real” (Wenger,
1998, p. 85) porque sdo um espaco de empenhamentacgdo, de relacbes
interpessoais, de conhecimento partilhado e de cegim de empreendimentos. A
influéncia de outras forcas também é importantes nd podemos olvidar, na opinido
de Wenger (1998), que é mediada pelas comunidadeguais 0os seus significados sao

negociados na pratica.

O que define a comunidade de pratica na sua dirndeg@oral ndo é s6 uma

guestdo de quantidade minima de tempo, mas é,tgdbrena opinido de Wenger
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(1998), uma questdo de manter o empenhamento matwoncretizacdo conjunta da

iniciativa para partilhar aprendizagens significasi.

Wenger (1998) afirma que a participacdo e a refioasdo expressdes da
memoria, sao fontes de continuidade e descontideidaséo canais de influéncia para a
evolucdo da pratica. “A pratica desenvolve-se cofistérias partilhadas de
aprendizagem” (Wenger, 1998, p. 87). As historiae se referem sé a experiéncia
pessoal ou colectiva, mas a combinacéo da partéipa da reificacao interrelacionadas
ao longo do tempo (Wenger, 1998). Os artefactoderana perpetuar os reportorios de
praticas para além das circunstancias que os detam inicialmente (Wenger,

1998).

As descontinuidades sdo geradas quando novos me&ngoitram para uma
comunidade de pratica. “Os participantes constroewas identidades a partir das suas
novas perspectivas” (Wenger, 1998, p. 90).

A prética ndo € pois, um objecto mas uma estr@omargente e a aprendizagem
€ uma fonte dessa estrutura social emergente (Wetifi8). “Porque o mundo esta em
mudanca continua e as condi¢cOes alteram-se, qualcateca deve ser constantemente
reinventada, mesmo continuando a ser «a mesmaagratjWenger, 1998, p. 94). O
processo de mudancga reflecte-se na adaptacaoas fexternas e no investimento de
energia nas accgoes e nas relagbes (Wenger, 1988)pcesso de mudanca faz parte
do nosso quotidiano. Trata-se de um “equilibrio&diico” entre continuidade e

descontinuidade (Wenger, 1998, p. 94).
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A pratica € um processo de aprendizagem (Weng88)1@ aprendizagem é
uma accdo combinada da experiéncia com a compatéhaexperiéncia pessoal e a
competéncia interagem e produzem novos conheciméntenger, 1998).

A préatica € um processo pelo qual nés podemos iexper 0 mundo e 0 N0SSo
envolvimento com ele como significativo (Wenger98p

A aprendizagem ndo € separada da accdo, mas ewisteontextos sociais
complexos feitos de actores, accdes e situacoem (2098). Aquilo que aprendemos é
a nossa pratica. A pratica ndo € um contexto parander outra coisa. O que
aprendemos € o verdadeiro processo de empenhamentparticipacdo no
desenvolvimento da pratica. A aprendizagem é umectaistica da pratica (Wenger,
1998).

A aprendizagem na pratica inclui o desenvolvimerde formas de
empenhamento muatuo, a compreensao e definicdo dpreendimento e o
desenvolvimento do reportério, estilos e discursos.

A aprendizagem significativa tem a ver com o deskimento das nossas
praticas e a nossa capacidade de negociar osicgioig. Segundo Wenger (1998),
trata-se da formacdo de uma identidade, muito o@igue a aquisicdo de memdrias,
habitos e competéncias. “Criamos formas de paatpéip na pratica no proprio processo
de contribuigdo para tornar a pratica o que el@&nger, 1998, p. 96).

“A aprendizagem é o motor da prética, e a pratica distoria dessa
aprendizagem” (Wenger, 1998, p. 96). Os ciclos ida das comunidades de pratica
reflectem o processo de aprendizagem. As comursdadmam-se, desenvolvem-se de
acordo com a energia social da sua aprendizagenprdfica € um investimento na

aprendizagem” (Wenger, 1998, p. 97).
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A pratica é produzida pelos membros da comunidé@eés da negociacéo de
significado. “A negociacdo do significado é um @es0 aberto, com um potencial
constante para incluir novos elementos” (Wenge881%®. 96) e para reproduzir 0os
antigos nos novos. Segundo Wenger (1998), a pratperturbavel e resiliente. E esta
combinacdo é uma caracteristica da adaptabilidadaprendizagem representa um
instrumento essencial para a adaptabilidade, ecigéactual e futura da nossa

sociedade.

Uma pratica duradoura é caracterizada pela chedadaovas geracdes de
membros (Wenger, 1998). Os recém-chegados podesgramntse na comunidade,
empenhar-se na sua pratica e, a seu modo, pelpef\Wenger, 1998). A pratica é
fundamentalmente um processo social de aprendizpgéithada . Wenger (1998) € de
opinido que os processos educativos baseados miaipeseydo sdo eficazes para
promover a aprendizagem. A pratica € uma hist@itlipada de aprendizagem, ndo um
objecto que se passe de geracio em geracdo. Fouesgo social interactivo (Wenger,

1998).

As comunidades de pratica desenvolvem formas ddgema&ontacto com o
mundo. Sao, portanto, comunidades abertas. A prdéfine fronteiras, ndo obstante as
comunidades de pratica estabelecem contactossentréando redes sociais complexas.

Os produtos de reificacdo atravessam fronteiragreetpam noutras praticas

(Wenger, 1998).

Podemos participar em varias comunidades de gratianesmo tempo, e assim

estabelecer varias formas de continuidade entse ela
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Wenger (1998, p. 105) distingue dois tipos de coaex
1) “objectos de fronteira” — artefactos, documentesnbs, conceitos e outras formas
de reificacdo com que as comunidades de praticeenpodrganizar as suas
interconexdes;

2) “brokering — conexfes através das pessoas que podem initralementos de
uma pratica para outra, promovendo a coordenagiwiedo novas possibilidades de
significado.

A patrticipacéo e a reificacdo vao para além dastéitas das comunidades de
pratica. Estabelecer ligacGes entre praticas tagkrmutas e promove a aprendizagem
pela introducdo numa pratica de elementos de ograraticas influenciam-se entre si.
Segundo Wenger (1998), é necessario estabeleegbég e coordenar varios tipos de

conhecimento de uma constelacéo de praticas nutegso de aprendizagem.

O empenhamento mutuo constréi relagdes. Logotabeiecimento de contactos
torna-se parte do empreendimento (Wenger, 1998).

As comunidades de pratica tém multiplos niveismelvimento que promovem
a aprendizagem dos membros das suas comunidadegpessioas externas (Wenger,
1998).

Muitas comunidades de pratica com tempos de via@ados congregam duas

praticas, como, por exemplo, a dos bioquimicos (#egri998).
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As comunidades de pratica sdo essencialmente iafernuma vez que se
definem pelo empenhamento na pratica. Isso nadfisarfesclarece Wenger, 1998)
que a pratica ndo seja organizada ou que as coaugsdde pratica ndo tenham um
estatuto formal. A vida de uma comunidade de @aiéo se rege necessariamente por
formalismos, mas é orgéanica, funciona conforme pesthamento dos seus membros.
Por conseguinte, as fronteiras das comunidades rmd¢icgy ndo se definem
necessariamente pelas fronteiras institucionais. &@mplo, uma turma nao €
necessariamente uma comunidade de pratica, depgenelevolvimento dos formandos
e do formador. Uma fronteira institucional podeirdébr uma ou varias comunidades
de prética, ou pode nem definir nenhuma (Weng&8)19rodavia, mesmo quando as
comunidades de pratica vivem num contexto instiai, as suas fronteiras podem
coincidir ou ndo com as fronteiras institucionaWegfger, 1998). A natureza das
fronteiras institucionais e das fronteiras das cudades de pratica € distinta, as
primeiras sdo mais rigidas, ao contrario das segunéistas sdo constantemente

renegociadas, com formas de participacao fluideexereis.

Através da comunidade, os participantes interpreteeflectem e formam
significados (Stein, 1998). A comunidade de pragitdoui um significado especifico as
suas actividades. Os seus membros desenvolvenagoliicais, negoceiam as suas
tarefas, a forma como se comportam, e os signdgabhs instrumentos que utilizam
(Wenger, 1998).

As experiéncias de participacdo e o desenvolvimdetidentidades de pratica

reflectem o sentido de pertenca de uma comunid&éadger, 1998).
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Wenger (1998, p. 125, 126) apresenta catorze iddiea de uma comunidade
de prética:

1- “relagbes mutuas continuadas - harmoniosas ouittaf”;

2- “formas partilhadas de empenhamento em fazer ceisasonjunto”;

3- “o rapido fluir da informacao” e da difusdo da iagéo;

4- "a auséncia de preambulos introdutérios, como smagersas e as interaccoes
fossem a continuacdo de um processo ja a decorrer”;

5- “arapida colocacdo de um problema para ser dasziti

6- “semelhancas substanciais nas descricdes dosipanties que sdo membros
dessa comunidade”;

7- “conhecimento sobre o que os outros sabem, o qdenpdazer e como eles
podem contribuir para um empreendimento”;

8- “identidades definidas mutuamente”;

9- “a capacidade para avaliar a adequabilidade dé&&se;dos produtos”;

10- “instrumentos especificos, representacdes e oattefactos”;

11- saber local, historias partilhadas, piadas prisada

12- linguagem propria de determinada pratica e atghaoa a comunicacéo, assim
como a facilidade de produzir outros;

13-determinados estilos reconhecidos como identificzde pertenca;

14- “um discurso partilhado que reflecte uma certagpectiva do mundo”.

A nocdo de prética refere-se a um nivel de estusacial que reflecte
aprendizagem partilhada (Wenger, 1998, p. 126).cBoseguinte, as estruturas sociais
associadas as praticas podem ser diversas. Weh§@8)(da varios exemplos de

configuracbes que, por serem tao abrangentes,sdwayu difusas ndo sdo, no seu
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entendimento, comunidades de pratica singulares. ¢aso, por exemplo, de uma
comunidade de lingua portuguesa (uma comunidadelgyaou de uma escola (uma
comunidade mais pequena), as quais Wenger (1998,7p.chama de “constelacbes de
praticas interconectadas”.

Segundo o mesmo autor (Wenger, 1998, p. 127) asiddades de pratica
podem se formar em constelacbes quando:

1- incluem “raizes historicas partilhadas”;

2- “tém empreendimentos relacionados”;

3- “servem uma causa ou pertencem a uma instituicao”;

4- “enfrentam condi¢cdes semelhantes”;

5- “tém membros em comum?”;

6- “partilham artefactos”;

7- “tém relacbes geograficas de proximidade ou ingéalt

8- “tém estilos ou discursos coincidentes”;

9- “competem para 0S mesmos recursos”.

Estas relacbes podem criar continuidades que definenfiguracdes mais
alargadas que uma unica comunidade de pratica #Ved§98). Uma determinada

comunidade de pratica pode fazer parte de umadegenstelacdes.

Atravessar fronteiras entre praticas expfe as mossperiéncias a diferentes
formas de envolvimento, diferentes empreendimeatdiserentes reportorios (Wenger,
1998).

“Através de uma tensdo entre a experiéncia e a e@mgia, atravessar
fronteiras € um processo pelo qual a aprendizaggmténcialmente encorajada, e

potencialmente comprometida” (Wenger, 1998, p. 140)
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Segundo Wenger (1998), um membro competente darcdade de pratica tem
de se empenhar com 0s outros membros no empreendimessumindo alguma
responsabilidade na sua prossecucado e negociagm aomo também utilizando o
reportorio da pratica, participando na sua histétiarnando-a significativa.

A aprendizagem no seio de uma comunidade de prégitaa ver com a
competéncia, mas também com a experiéncia de isapaf (Wenger, 1998). A
reificacdo faz parte da pratica e € indispensaaeh @ processo de negociacdo que
sustenta as experiéncias de significado (Weng88)1®ortanto, Wenger (1998) afirma
que para a aprendizagem na pratica acontecer derr hhma interaccdo entre uma
experiéncia de significado e o regime de compegénci

A identidade € vista como uma trajectéria de apraxggm (Wenger, 1998).
Aprender algo de novo faz parte dessa trajectatiayés da qual atribuimos significado
ao empenhamento na pratica, em termos da identigiaelalesenvolvemos (Wenger,
1998). Wenger (1998, p. 155) exemplifica: uma fopeaférica de participacdo pode
tornar-se central para a identidade da pessoay@a@anduz a algo significativo. “Uma
identidade € uma trajectoria no tempo que inclicta passado como o futuro para o
significado do presente” (Wenger, 1998, p. 163).aUmstoria de pratica partilhada €

um recurso social para aprendizagem futura (Wedg§68).

A aprendizagem caracteriza-se, nesta contexto, gEr informal, mas

estruturada, experiencial e social.

Assim, Wenger (1998, p. 226-228) sumaria a pets@ecsocial da

aprendizagem nos seguintes principios:
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“A aprendizagem é inerente a natureza humana”rt jpategrante das nossas
vidas, ela acontece.

A aprendizagem € acima de tudo a capacidade pgoiae novos significados:
envolve-nos numa interaccdo dinamica entre paatpép e reificacao.

“A aprendizagem cria estruturas emergentes”. eegfeutura e continuidade
para acumular experiéncias, mas também disconédaigbara continuamente
renegociar significados.

A aprendizagem € fundamentalmente experiencial a@alsoinclui a nossa
experiéncia de participacdo e reificacdo, e ainolands de competéncia
definidas no seio das comunidades.

“A aprendizagem transforma as nossas identidadgghsforma a nossa
capacidade para participar no mundo, pela mudamgpiem somos, das nossas
praticas e das nossas comunidades.

“A aprendizagem constitui trajectérias de particg@: constroi historias
pessoais em relacdo as histérias das comunidasiedelcendo assim uma
ligacdo entre o passado e o futuro num procesgmedenca que € individual,
mas também colectivo.

A aprendizagem envolve a pertenca a varias comdesjacom varias
identidades e formas de participacdo diversasp@stzendo assim pontes e
fronteiras entre elas.

A aprendizagem é uma energia social e de podezndelve-se na identificacéo
e depende da negociabilidade; forma-se e é forrpaddormas dinamicas de
pertenca e de dominio de significados.

A aprendizagem é empenhamento: depende de op@ti@sidoara contribuir

activamente para as praticas das comunidades dodzaeos e gue nos
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valorizam, para integrar os empreendimentos naano@spreensdo do mundo,
e para fazer um uso criativo dos seus reportorios.

- A aprendizagem é imaginacédo: “depende de processosientacdo, reflexdo e
exploracdo para situar as nossas identidades &gzratum contexto mais
alargado”.

- A aprendizagem “depende da nossa ligacdo a esqudmasonvergéncia,
coordenacdo e resolucdo de conflito que determiaaeficiéncia social das
nossas acgoes”.

- “A aprendizagem envolve uma interaccao entre ol leaaglobal: tem lugar na
pratica, mas define um contexto global para a swgalitacdo. A criacdo de
comunidades de aprendizagem depende de uma coibirdigamica de
empenhamento, imaginacdo e alinhamento para fatarimeraccdo entre o

local e o global um motor de nova aprendizagem”.

“As comunidades de pratica sdo sobre conteudo”bresaprendizagem como
uma experiéncia de negociacao de significado — $ddwe forma” (Wenger, 1998, p.
229).

Podemos desenhar um curriculo, mas ndo a apreerdizdparning cannot be
designed: it can only be designked — that is, facilitated or frustrated” (Wenger, 899
p. 229).

Quando as pessoas se reunem para formacéo, olestakato de relacdes e a
troca de experiéncias podem tornar-se mais sigtifies do que o contetddo do
programa de formacdo propriamente dito. E uma uopmtade para criar uma
comunidade. Assim, este autor propde quatro dingsngiara a concepcao de

comunidades de aprendizagem, conforme se podevabsexr figura seguinte.
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Figura 5 — Dimensdes para a concepcao de comusidedaprendizagem

planeado

participacéo

reificagcéo emergente

Concepcao de
comunidades de
aprendizagem

localidade identificacéo

globalidade negociabilidade

(retirada de Wenger, 1998, p. 2

O desenho para a préatica é distribuido entre dcypatdo e a reificacdo — e a
sua realizacdo depende da forma como estes dos sacencaixem.

A pratica ndo é o resultado do desenho, mas agespo mesmo (Wenger,
1998). Trata-se de uma relacéo indirecta. A pratcmantece através da definicdo de um

empreendimento pela comunidade que o leva a cabo.

Desenhar para a aprendizagem n&o pode ser baseams: divisdo de trabalho
entre aprendentes e nao aprendentes, entre oggarezam a aprendizagem e aqueles
que a realizam, ou entre os que criam significads gue o executam. As comunidades
de pratica ja estdo envolvidas no desenho da symigraprendizagem, porgue sao elas

gue decidem o que precisam aprender, o que é Aecepsra ser um participante
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efectivo e como se introduzem os novos elementamainidade. Assim, quando se
estd a desenhar um processo, um curso ou um sjs&nassencial incluir as

comunidades de prética envolvidas (Wenger, 1998).

A pratica, em termos de empenhamento, é local. atigar € refém do seu
passado e do seu caracter local (Wenger, 1998)obitante, o processo de organizar a
sua aprendizagem, a comunidade deve aceder a qutiisas. Desenhar para a
aprendizagem requer novos contactos. Nenhuma cdadai pode desenhar
completamente a aprendizagem para outra, assim o@miouma comunidade pode
desenhar completamente a sua propria aprendizalfemger, 1998).

Assim o desenho para a aprendizagem n&do podeasepaconcepcdo da

realizacdo ou o planeamento da implementacéao.

Desenhar para a aprendizagem deve gerar uma&iegal e simultaneamente
deve orienta-la. “Desenhar cria campos de ideatiio e negociacdo que orientam as
praticas e identidades dos empenhados em variasagoide participacdo e nao-
participacdo” (Wenger, 1998, p. 235).

“Uma arquitectura de aprendizagem combina infresgtas de empenhamento,
imaginagdo e alinhamento no suporte a aprendizag®viehger, 1998, p. 250). O
desafio do desenho é sustentar o empenhamentagiagdo e o alinhamento, porque,

diz Wenger (1998) sado mais eficazes quando combn@bserve a figura 6).
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Figura 6 — Infra-estruturas de aprendizagem
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Apoiar o empenhamento é apoiar as comunidadesatiegorComo um contexto
para a aprendizagem, o empenhamento € uma comsttagdmunidade, € criatividade,
energia social e saber emergente (Wenger, 1998ya“Bpoiar estes processos, uma
infra-estrutura de empenhamento deve incluir opdatades de mutualidade,
competéncia e continuidade” (Wenger, 1998, p. 237).

Em termos de mutualidade, Wenger (1998) propdertopidades de interaccao,
com espacos virtuais ou fisicos, tecnologias iotesas, oportunidades de
comunicacao; tarefas comuns, pelas quais se teabalhconjunto e onde se pratique a
inter-ajuda; e contactos nas fronteiras, formas pdeicipacdo em varios graus,
participacdo periférica, pontos de entrada, coosacasuais, abertura.

Quanto a competéncia, Wenger (1998) aponta actieglgue desenvolvam a
iniciativa, a criatividade e o saber, oportunidagasa pér em pratica competéncias,

procurar solugBes e tomar decisfes; ocasifes pareaitar a elaboracdo de juizos e a
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hetero-avaliacdo, e negociar empreendimentos cgurartefactos que apoiem a
competéncia, discursos, termos e conceitos.

Ao nivel da continuidade, Wenger (1998, p. 238)a-fabs de “memoria
reificativa” que diz respeito a repositérios deomfiacdo, documentacado e pesquisa; e
de “memdria participativa” referente a encontrossistemas de aprendizagem, a

trajectorias paradigmaticas.

Segundo Wenger (1998, p. 238) para a aprendizagemdesenvolver em
contextos mais alargados precisa de uma infratestrude imaginacao, que “deve
incluir oportunidades para orientacao, reflexdakplazacéo”. A orientacdo refere-se,
por exemplo, a localizacdo no significado, com ieqgbes, historias, exemplos. A
reflexdo deve compreender modelos e represental@eadroes, oportunidades para
estabelecer comparacbes com outras praticas, espactempos de reflexdo. A
exploracdo deve promover oportunidades e instrursepara experimentacdes, para
estudar possiveis trajectorias futuras e cenarilbsrnativos, com simulacgdes,

protoétipos.

Para contribuirmos para tarefas que séo definidas @lém do nosso
empenhamento, Wenger (1998) diz que é necessaaanfira-estrutura de alinhamento
que inclua oportunidades de convergéncia, coordenacjurisdicdo. Em termos de
convergéncia a infra-estrutura deve ter interessgsuns, compreensao, valores e
principios partilhados. Relativamente & coordenagdafra-estrutura deve ter planos,
prazos, divisdo de tarefas, transmisséo eficaznemacao e oportunidades para
renegociar e apoio a pertenca a varias comunidadgsrisdicdo implica politicas,

acordos, mediacao, resolucéo de conflitos, autdeida
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As comunidades de pratica distinguem-se das iiggi#8 porque negoceiam o
seu proprio empreendimento, formam-se, evoluem aban de acordo com a sua
propria aprendizagem e definem as suas propriasefras; isso ndo significa que em
determinada altura as comunidade de pratica nomdam a prescricdes institucionais
OuU aos seus eventos, ou ainda que as suas frentdicasejam coincidentes com as
fronteiras institucionais (Wenger, 1998). Assimgue anima a instituicio é a sua
pratica vivida. “Communities of practice are theus of «real work»" (Wenger, 1998,
p. 243).

N&o importa, por isso, criar uma turma se nela efistir uma verdadeira
comunidade de pratica.

“A institucionalizacdo tem de estar ao servico daipa”, porque € na pratica
que “as politicas, os procedimentos, as relacbeautlaridade e outras estruturas se

tornam efectivas” (Wenger, 1998, p. 243).

A construcdo das comunidades de aprendizagem ensadao de recem-
chegados sdo complementares, pois quando a forntlgicecém-chegados € uma
parte integrante da comunidade de pratica, 0S esp#g encontro proporcionam um
processo de reflexdo que enriguece toda a comun{iednger, 1998).

Assim, a aprendizagem é um processo de participdgdoda a comunidade, e a
sua pratica € um local de aprendizagem, ou sej@sunidades de aprendizagem tém
origem nessa pratica. A pratica opera como o me#wnrso de aprendizagem (Wenger,

1998).
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Na perspectiva de Wenger (1998), a informacédo samicpacdo nao €
conhecimento. As novas tecnologias, ao facilitaeracesso a informacéo, criaram
comunidades mais alargadas, complexas e divedasc@Venger, 1998).

A partilha da informacdo € uma caracteristica dawwodade de pratica. As
comunidades de prética sdo redes para a dissemjnat@pretacdo e utilizacdo da
informacé&o (Wenger, 1998). Assim, quando o memkrarda comunidade de pratica é
simultaneamente membro de outras potencializa{s&tdha e a construcdo de novo

conhecimento (Wenger, 1998).

O investimento pessoal e a energia social exigidoa o trabalho criativo tém a
ver com o empenhamento e a identidade dos pariteipa(Wenger, 1998). “A
aprendizagem cria lacos” (Wenger, 1998, p. 254)apkendizagem € um processo
social, dinamico, sistémico, criativo, de produgd® novos significados (Wenger,

1998).

A educacdo é formativa, mas tambéem transformafiv@enger, 1998). A
educacao € um processo de desenvolvimento mutue iadividuos e comunidades, é
um investimento da comunidade no seu proprio futura formacdo de novas

identidades que possibilitam que a aprendizagermincen(\Wenger, 1998).

Em educacéo, a codificagdo do conhecimento pareomtetdo reificado, como,
por exemplo, um curriculo ou um manual, € um in&gfidrio entre as praticas e 0s
aprendentes. Esta codificacdo pode ser um exerditicomo instrumento de reflexao.
Nao obstante, pode criar a ilusdo de uma relacéetdj simples e facil entre os

aprendentes e os conteudos, tornando menos neaesparticipacao (Wenger, 1998).
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Na medida em que o conhecimento for reificado eatgsxtualizado, o foco for
0 ensino e a negociacdo for desencorajada, a apmsgedh pode levar a uma
dependéncia da reificacdo dos conteudos e, assimaecompreensao pouco profunda
e de aplicabilidade limitada (Wenger, 1998). Wengeemplifica (1998, p. 265):
estudantes com uma relacao literal com um contedédem reproduzir conhecimento
reificado sem tentarem apropriar-se do seu sigubc

Na opinido de Wenger (1998, p. 265), o desenhoasilutal deve equilibrar a
producao de material reificado com formas de ppeg@@o, para que “a pratica seja ela

propria o seu curriculo.”

Por conseguinte, a preocupacédo deve ser a negoaacsignificado em vez de
mecanismos de transmissao e aquisicao de informAci&dormacao por si sO é vazia
de significado, o que importa € que a identidadepssmita fazer selec¢cao do que saber
e torna-la conhecimento que para nés € significativ sujeito aprendente € activo no
processo de negociacdo de significados. E nosfisaphds que negociamos através da

aprendizagem que investimos (Wenger, 1998).

Em termos de implicacdes para a avaliacdo, Werf#98) advoga que um
processo de avaliacdo € mais informativo se petispea aprendizagem que realmente
foi construida, tendo em atencéo a estrutura decengmento na pratica actual e as

formas de competéncia a ela inerentes.

“A instrucdo ndo causa aprendizagem; cria um comtea qual a aprendizagem

tem lugar, assim como outros contextos fazem (Wed§88, p. 266).”
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A relacdo entre aprendizagem e ensino ndo é lineam causal. “Muita
aprendizagem acontece sem ensino, e de facto nmignNo acontece sem
aprendizagem” (Wenger, 1998, p. 266). A aprendizagaim processo emergente, que
vai acontecendo, em que 0 ensino € sO um dos osculssim, a relacdo entre a
aprendizagem e 0 ensino na pratica tem a ver comcossos e a negociacao (Wenger,
1998). “O que interessa € a interaccao entre oeplim e 0 emergente — isto €, a
capacidade do ensino e aprendizagem interagirena [g&r tornarem recursos
estruturantes para cada um” (Wenger, 1998, p. 26&3te proposito, Wenger (1998, p.
267) coloca, entre outras, duas questdes intetessadi@omo podemos minimizar o
ensino para maximizar a aprendizagem? (...); Coatleqpos maximizar 0S processos

de negociacao de significado possibilitada por edseaccao?”.

Segundo Wenger (1998), o formato classico dasdasiroaracteriza-se por ser
desligado do mundo e demasiado uniforme (um grp@ldnos no mesmo local, a
aprender a mesma coisa, a0 mesmo tempo) para ajomas significativas de
identificacdo. Ele sublinha a ideia de que paraeswestudantes a escola apresenta uma
escolha entre a identidade significativa e a aprageém, criando um conflito entre as
suas vidas pessoais e sociais e 0 seu empenhamightctual na escola. O que pode
parecer falta de interesse na aprendizagem podectiefuma sede genuina de

aprendizagens que empenham a identidade da passaamajectoria significativa.

Entéo, para realizarem aprendizagens significgtva@prendentes precisam de
ter espacos para se empenharem, materiais e exgasi€om 0s quais constréem uma
imagem do mundo e deles préprios e formas de mais suas acgdes significativas,

que tenham efeito no mundo (Wenger, 1998). Assintesenho para a educagéo
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corresponde a apoiar a formacdo de comunidadespdEndizagem. Quando as
comunidades de aprendizagem forem funcionais eddgjaao mundo de formas
significativas 0 ensino € um recurso para as [@sitie oportunidade para abrir

horizontes a aprendizagem (Wenger, 1998).

Os “participantes na comunidade de pratica camrib com variadas formas
interdependentes que se tornam material para consima identidade. O que eles
aprendem € o que Ihes permite contribuir para upreamdimento da comunidade e se
empenharem com outros nesse empreendimento” (Werd@98, p. 271). As
comunidades de pratica as quais pertencemos tasaa®cursos para organizarmos a
nossa aprendizagem e contextos nos quais manifestas nossas aprendizagens
através de uma identidade de participacao.

Se os membros de uma comunidade de aprendizagem foeterogéneos,
promove-se a aprendizagem pela conjugacdo de pavg®ena negociacdo de uma

identidade (Wenger, 1998).

Uma comunidade de pratica inclui as relacbes spdidteresses e actividades
significativas, por forma a maximizar o empenhamelds seus membros e a torna-los
responsaveis e gestores da sua prépria aprendizagem

Wenger (1998, p. 272) diz que assim “o curricideeperd mais um itinerario de
experiéncias transformativas de participacdo do aquea lista de conteddos

disciplinares”.

O proposito da educacdo é mostrar ao educando ssdveis trajectorias em

varias comunidades, para assim o educando podkraxguem ele é e quem pode vir
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a ser (Wenger, 1998). Wenger (1998, p. 272) fald#®‘imaginacdo educacional”, que
implica reflexdo, “estar consciente das mdultiplasmfas para interpretar a vida”, € a
“identidade como consciéncia de si”; e inclui també possibilidade de explorar
possibilidades, reinventando-se e reinventando oadmua partir da ndo aceitacéo

passiva das coisas conforme estédo, € a “identiciae criacao”.

Uma comunidade de pratica, em varios momentos, gedanais ou menos
reflexiva sobre a natureza da sua propria pratinas importa estimular essa
reflexividade. Na opinido de Wenger (1998), a corabiio do empenhamento com a
imaginacédo resulta numa pratica reflexiva. E € mpenhamento que a imaginacéo se
desenvolve. A imaginacao permite-nos fazer noviespretacdes, e assim aprendemos.
“Para uma comunidade de aprendizagem, a imagin@gdma forma de expandir a
definicdo do seu empreendimento” (Wenger, 19987B).

A aprendizagem muda-nos porque muda a nossa capaqgara participar, para
pertencer e para negociar o significado. Uma dasfam das comunidades de
aprendizagem € compreender os ritmos da sua praprendizagem, de forma a
encontrar oportunidades para combinar modos dergert “A aprendizagem é um

processo social de reconfiguracao” (Wenger, 199819), transforma as comunidades.

Aos participantes deve-se assegurar continuidadee gue possam desenvolver
praticas partilhadas e assumir um compromisso @ama o empreendimento e entre
eles. “O desenho educacional deve empenhar as atmdes de aprendizagem em
actividades que tenham consequéncias para alésudadronteiras” (Wenger, 1998, p.

274). O que os participantes aprendem torna-se pag suas identidades e assim essa



80

aprendizagem ¢€ transferida e generalizada parasootmtextos e situacdes (Wenger,

1998).

As comunidades de aprendizagem devem utilizar odogue as rodeia como
um recurso de aprendizagem, assim como a sua @&@agach ser um recurso para o
mundo.“Learning is a lifelong process that is notited to educational settings but is

limited by the scope of our identities” (Wenger989p. 273).

O desenho educacional deve maximizar as interacgferque 0S outros
constituem um recurso para a aprendizagem. “It sislemrners that we become

educators” (Wenger, 1998, p.277).

Day (1993, p. 105) fala-nos também de comunidadesaprendizagens
utilizando o conceito deamizades criticas: “Um dos meios para obstar ao isolamento
passa pelo encorajamento activo de amizades erigica podem ser definidas como
uma espécie de sociedades, nas quais se entrdar@orente, baseadas numa relacao
entre iguais e enraizadas numa tarefa comum ouintemesse partilhado. Podem ser
um meio para estabelecer lagos com um ou mais aolegm vista a encarar em
conjunto os processos de aprendizagem e de muddacajodo a que as ideias,
percepcdes, valores e compreensfes possam sdhgoirsi através das revelacdes
mutuas de sentimentos, esperancas e receios. Aadgnsicriticas podem servir para
diminuir o isolamento e para aumentar as possdulks de uma reflexdo partilhada,

confrontando o pensamento e a prética”.
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Wilson e Ryder (1998) propdem o conceitoGtamunidade de Aprendizagem
Distribuida que descreve um grupo de aprendizagem desceati@lguficientemente
interactivo e concentrado para formar uma comumidestavel, que existe onde a
cultura local se desenvolve. Nesta acepcdo, osogrigrnam-se comunidades na
medida em que interagem entre si, se mantém cdesg® suficiente para formar

habitos e dependem uns dos outros para atingiojestivos que partilham.

A ideia da comunidade de aprendizagem distribuiflestificada pelos autores
(Wilson e Ryder, 1998), para distinguir este modsceéntralizado de perspectivar a
comunidade da aprendizagem do conceito tradicial®al grupos de aprendentes
centralizados que sdo comuns nas salas de aukisa Asconceito sugere que a tarefa
da aprendizagem, as tomadas de decisdo, a gestdopesdo grupal sao
responsabilidades distribuidas, partilhadas parg@ndo controladas por um gestor ou
uma autoridade exterior. Isto significa que todss membros da comunidade de
aprendizagem distribuida estdo empenhados na émperide aprendizagem. Nas
comunidades de aprendizagem toda a gente apremdigndo o professor (Wilson e
Ryder, 1998).

De facto, todas as comunidades aprendem. A cogsitéada vem dizer-nos
ISSO mesmo, que a aprendizagem n&o pode ser sepdmadccdo (Wilson e Ryder,
1998). O conceito de comunidades de aprendizagintcaea ideia que a comunidade
partilha um (ou mais) objectivo(s) consensual(as)sentido de os seus membros se
apoiarem mutuamente na aprendizagem.

A organizacao curricular € centrada na comunidatiEs que no aprendente

individualmente.
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Como caracteristicas das comunidades de apreedizdgstribuidas, Wilson e

Ryder (1998) apontam as seguintes:

- controlo distribuido;

- compromisso com a partilha de conhecimento;

- actividades de aprendizagem flexiveis e negociadas;

- membros autébnomos;

- niveis elevados de dialogo, interaccao e colaboraca

- objectivos, problemas ou projectos partilhados exigem uma concentragao e

incentivo para trabalharem em conjunto.

Em termos de potencialidades, Wilson e Ryder (1898hcam com algumas:
- diagnostico das necessidades e definicdo de salypgia as resolver;
- adaptacao as condicdes locais e evolucao ao lantgntpo;
- criatividade e inovacao;
- transposicao de fronteiras disciplinares e coneggtu

- apreciacdo da diversidade e multiplas perspectivas.

O desenvolvimento da criatividade e da inovacdo gemer com a rede
totalmente conectada de comunicacdo e interaccd® spI estabelece, dando
possibilidade a todos de partilharem as suas ideias colocarem em posi¢édo de

confronto em iguais circunstancias de controlo.

Wilson e Ryder (1998) sustentam a sua perspectiva investigagbes que
descrevem com mais detalhe o processo de constracdancionamento das

comunidades de aprendizagem distribuidas (Sherfjhes University of Colorado
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Internet Task Force, 1996; Sherry e Myers, 199@&righe The Internet Task Force,

1996; Ryder e Wilson, 1997; Morse, 1997).

Rasmussen e Skinner (1997) compreendem o conceitcothunidades de
aprendizagem numa acepc¢ao mais restrita. Refereanf@enacao ao nivel do ensino
superior e distinguem trés tipos de comunidadesapeendizagem: actividades
relacionadas (actividades conjuntas, projectosr-omuiesos que implicam a co-
aprendizagem e a co-planificacdo curricular); cairsglacionados (cursos separados,
mas coordenados que exigem co-planificacdo, ir&ecrggmultanea, co-ensino e co-
aprendizagem) e cursos inconsuteis (que requerenplandicacdo, inscricao
simultanea, co-ensino, co-aprendizagem e co-a@)acEstas comunidades de

aprendizagem caracterizam-se pela interdisciptiade e pelo trabalho colaborativo.

Tinto (1998) também partilha esta perspectiva meastrita do conceito de
comunidades de aprendizagem, alude concretamerigeuddades que tém criado
equipas de estudo, formadas por estudantes qugefreagn dois ou mais cursos, com
vista a promoc¢ao do sucesso dos estudantes, depati@ entre 0s primeiros anos.

Este autor apresenta quatro modalidades de condesidde aprendizagens:
cursos relacionados (por exemplo: Matematica e di@é)y grupos de interesse (por
exemplo: Histéria dos Estados Unidos e Economigjumamento de cursos (por
exemplo: Inglés, Sistema Politico Americano e Hiatdlos Estados Unidos) e estudos
coordenados (por exemplo: tema aglutinador “Of Badg Mind” — Biologia Humana,

Psicologia do Comportamento Humano e Sociologia).
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As comunidades de aprendizagem, segundo Tinto 8f198€m como
caracteristicas: a interdisciplinaridade, o conhecito partilhado e a aprendizagem
partilhada, a partir de pedagogias colaborativas,gae os aprendentes “conectados”
aprendem em conjunto, assumindo papéis activosmstracao do conhecimento.

Aprender assim em comunidade é, segundo os estsdamma actividade mais
rica e mais profunda (Tinto, 1998). A comunidade aggendizagem respeitando e
enriguecendo-se com as diferencas que a compaeizaab individuo, permitindo-lhe

aprender num espaco seguro (Tinto, 1998).

As tecnologias servem de suporte as comunidadesapdendizagem. O
desenvolvimento de novas tecnologias para comynigaardar e representar o
conhecimento tornam as comunidades de aprendizagenrealidade cada vez mais
comum e facilitada (Wilson e Ryder, 1998). Os mstees devem utilizar a tecnologia
para incentivar o envolvimento dos aprendentesdRedcNergney, 2000).

Na perspectiva de Figueiredo, Afonso e Cunha (2082ambientes suportados
pela tecnologia sdo mesmo instrumentos novos paiar comunidades de

aprendizagem.

Bauman (1997) chama a atencdo para a criagaocameunidades de
aprendizagem online, onde os aprendentes possam interagir entre elesme os
formadores. Segundo o que esta autora advogamasatades de aprendizagemline
devem espelhar as comunidades de aprendizagem gigs&ene nos campus

universitéarios, que fazem um esforgo para enriquaseexperiéncias dos estudantes
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para além das salas de aula, através de servicapoi® como seja, por exemplo, a
biblioteca; através de programas culturais (conf@a, concertos musicais, cinema) e

atraves de espacos comuns (associacao de estudaniesslas de estudo).

Bauman (1997) afirma que para criar comunidadespdendizagenonline ndo
se pode menosprezar a importancia do clima sonlale, que contribui para o0 sucesso
do aprendente, dai que deva ser tomada em corgadena planificacdo de cursos. A
criacdo de comunidades de aprendizagefime deve assegurar que os estudantes nao
percam oportunidades para o seu desenvolvimenttivafesocial e cognitivo, numa

perspectiva de formacao integral, abrangente dilecuaia.

A persisténcia é uma caracteristica que € essepaial se aprendesnline
(Bauman, 1997). Para além da persisténcia, tamb#exihilidade e a interactividade
frequente deve caracterizar toda a comunidade Bn@digpagem, pois quem aprende
online mais facilmente pode perder o contacto (ou portgre ddvidas ou por
circunstancias alheias ao seu controlo), deixgredir ajuda, sentir-se culpado e deixar
de participar totalmente (Bauman, 1997). Os formeglodevem estar atentos,

monitorizar e promover a participacao dos formandos

Bauman (1997) sugere algumas orientacdes para@iorde comunidades de
aprendizagem:
- comunicar frequentemente com os membros da caladei(utilizando para isso o
emailou as listas de discussao);
- proporcionar as interac¢gfes 0 mais publicas peksi

- criar espacos para interacgdes néo relacionaa®curso;
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- compreender as limitagbes e vantagens da tedaaltiizada em termos de incentivo
a interaccao;

- colocar questdes frequentemente para dinamieaafidr os participantes e mostrar-se
interessado e atento;

- pensar cuidadosamente sobre servicos de apoio bdrtioteca, banco de duvidas,

links interessantes, agenda.

As orientagcbes de Bauman (1997) parecem-nos muiotinpntes e
perfeitamente adequadas as ideias que advogamdsngo deste trabalho. Nao
obstante, fazemos uma ressalva: proporcionar escudes o mais publicas possivel
pode limitar o & vontade para a partilha dos ametes. Iremos desenvolver e justificar

de uma forma mais concreta esta ideia em capisulosequentes.
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CAPITULO IV

A Atitude Reflexiva na Aprendizagem e Avaliacéo

O espaco para crescer representa todo o clima feted onde se promove o desenvolvimento da pessoa
em si, tanto do formando como do educador, seraisenvolvimento psicolégico e social que vai
transformar o individuo tornando-o maduro a nivalgkssoa e do profissional pedagdgico e cientifico

torna-lo coerente, em que o que faz é o reflexetlaxao que faz.

(Pinto e Teixeira, 2000, p. 322)

Através das comunidades de aprendizagem, o apienelecontra e constroi os
contextos onde aprende e se desenvolve. Wend#8)(ti8fendeu que a imaginacéo do
pratico/aprendente combinada com o empenhament@apealiza-se numa pratica

reflexiva.

Como todos reconhecemos, as situagBes da pratica psdbleméaticas,
dindmicas, sistémicas, porque se inscrevem emnmstecontextuais complexos,
flexiveis e interactivos. “A complexidade, instéélde e incerteza ndo sédo eliminadas
ou resolvidas pela aplicacdo de conhecimento edizado a tarefas bem definidas (...)
0 uso efectivo de conhecimento especializado depdaduma reestruturacao prévia de

situagOes que sao complexas e incertas” (Schoid, p989).
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Assim sendo, exige-se ao pratico respostas (e mpEgucada vez mais
diversificadas, criativas, flexiveis e dependentas contextos. Ser um mero executor,
racionalista, técnico, obcecado com a objectividadecumprimento literal de regras e
estratégias ja estabelecidas, apesar de, em amnereitas vezes ainda se verificar, ja

nao funciona.

A reflexdo € uma abordagem adequada a natureza lexampholistica,
interactiva e dindmica dos contextos.
Neste capitulo, pretende-se discutir o processeftexao critica, a sua relacéao

com a aprendizagem e a forma como pode ser estimala contextos formativos.

“A reflexdo constitui-se uma condi¢cdo imprescintia@ desenvolvimento, quer
na dimenséao profissional de acesso aos conhecimesfecificos de cada profisséo,
sejam de natureza cientifica, tecnoldgica ou conééxquer na dimensao pessoal de
acesso ao conhecimento de si préprio, sobretudapacidade de auto-distanciamento
que permite a cada qual observar-se como sujedmofe no quadro da acc¢ao e julgar-
se como sujeito pensante no quadro, ja, da mdedel (Sa-Chaves, 2000, p. 14).
Trata-se de um processo de reflexdo na e sobrgda,ae depois de reflexdo sobre essa
reflexéo.

Schon (1987) afirma que tal como o conhecimentaagéo, a reflexdo na accéo
€ um processo que podemos desenvolver sem seesag@xerbalizar o que estamos a
fazer. Frequentemente as pessoas pensam no qo@da@r, mesmo enquanto o estdo
a fazer, mas ndo expressam verbalmente o que &$s&er. Este autor acrescenta que

uma coisa é ser capaz de reflectir na ac¢édo, éwe capaz de reflectir sobre a nossa
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reflexdo na accao de forma a produzir uma boa igéscverbal dela e outra ainda é ser
capaz de reflectir sobre essa descricao.

“Ha accdes, reconhecimentos e juizos que sabemear la cabo
espontaneamente; ndo temos que pensar neles anthgramte o desempenho. NOs
muitas vezes ndo temos consciéncia de ter apreadaiter essas coisas, damos por nos
a fazé-las (...) normalmente somos incapazes deedesan conhecimento que a nossa
accao revela” (Schon, 1983, p. 54).

Aquilo que fazemos é fruto da nossa aprendizagématuralmente dependente
do contexto circunstancial em que acontece. Posegpninte, “0 nosso conhecimento

esta na nossa ac¢ao” (Schon, 1983, p. 49).

4.1- Processo de reflexdo critica

A vida do quotidiano de trabalho de um profissiahgbende do conhecimento
tacito na accdo, mesmo que ele faca uso consctageteorias e técnicas, esta
dependente de reconhecimentos tacitos e juizo$1iSta83).

Todavia, a medida que a pratica se torna mais itiepee rotineira, e 0
conhecimento na pratica se torna cada vez mait tacespontaneo, o pratico pode
perder oportunidades importantes para reflectiresolque esta a fazer.

Além disso, muitos profissionais, que se perspagtiva eles proprios como
técnicos especialistas, tornaram-se muito comptertn técnicas utilizadas para
preservar a firmeza do seu conhecimento na pr#{gsim, para eles, a incerteza € uma
ameaca e admiti-la € um sinal de fraqueza (Sch@83)1 E pois necessario ter uma

atitude de abertura, que permita pdr em causadsalitencas, valores e sentimentos
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que, muitas vezes, estdo revestidos de grandebiieiasie (Peters, 1991; Rose, 1992,

citados por Imel, 1992).

Segundo Schon (1987), quando aprendemos a fazéguquacoisa, depois
fazemo-la de uma forma automatica, ou seja, sersapemsso. Mas se esta rotina
familiar produzir um resultado ndo esperado, ficasurpresos.

Na tentativa de preservar os padrdes familiarescgéo, podemos negligenciar
0 que nao for de acordo com as nossas expectafvdma resposta pode ser reflectir
sobre esse resultado nédo esperado.

Inerente a surpresa que os resultados nédo espegpanduzem € a chamada de
atencdo que leva a reflexdo. A reflexdo na accéo deigem, muitas vezes, na
experiéncia da surpresa (Schon, 1987). Quando soraesempenho produz resultados
gue esperavamos, temos tendéncia a ndo pensar malssse os resultados forem
diferentes das nossas expectativas, podemos respoisso reflectindo na accao.

A reflexdo tende a concentrar-se interactivamepote nesultados da accao, na
accao propriamente dita e no conhecimento intuitiyalicito na ac¢éao (Schoén, 1983).

Uma pessoa competente pode integrar a reflexa@géo ana tarefa que esta a
desempenhar. A surpresa leva-a a repensar o skaaimento na accao, ultrapassando
as regras, factos, teorias e estratégias dispsnivei profissional que reflecte na acgéo
questiona a definicdo da tarefa, as teorias qu#afuentam a sua ac¢ao e a avaliagéo do
seu desempenho, com o objectivo de a melhorar (l88R). A reflexdo na accao tem
uma funcgéo critica, que questiona o conhecimentcgao (Schon, 1987).

Mannen (1977, citado por Ovens, 2002) sugere uerarguia de trés niveis de
reflexdo: técnica, pratica e critica; e afirma queritica é a mais desejavel. A reflexédo

critica pode levar a accao reconstrutiva e consggoente ao desenvolvimento. Pela
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reflexdo pensamos e experimentamos novas accdestadiva de explorar a situacao
que se apresenta como nova, testamos as ten@divasnpreensao e inventamos novas
accdes com o objectivo de a mudar para melhor (5d887).

As reflexdes “deverdo ser mais do que meras déswiestaticas do dia-a-dia,
devendo assumir-se como propulsoras da accéo,pa@aima continua indagacéo na e
sobre a pratica” (Nunes, 2000, p. 33). Sdo prosessiticos, questionadores,
propulsionadores de criatividade. “Trata-se de ymarcconjugar na ac¢ao um esforco
de saberes e de consciéncia critica que permitam atitude reflexiva constante e
coerente de (re)construcdo continuada dos propalsres, das praticas interventivas e
reflexivas e dos niveis de consciencializacdo guaninterferéncia do agir individual

nos sentidos do agir colectivo” (Sa-Chaves, 200Q3j

Segundo Schon (1983), o individuo define a situae®olo em conta a sua
apreciacao inicial, depois a situacdo respondeeltede responde a esta resposta da
situacao. A conversa entre 0 sujeito e a situat@perspectiva deste autor, é reflexiva.

A reflexdo na accao é a reflexdo como processaotab Dewey a denominou
(Kim e Lee, 2002).

Schon (1983, p. 135) advoga que o processo é mesmespiral, através de
fases de apreciacdo, accdo e reapreciacao, afiomguel “a situagdo Unica e incerta
comeca a ser compreendida através da tentativardelar e muda através da tentativa
para a compreender”. Através dos efeitos inespsrddaccéo, a situacdo responde. O
individuo, ao reflectir sobre esta resposta, paseabrir novos significados na situacao
gue o levam a redefini-la, e assim continuar codgi@lreflexivo. Trata-se da reflexdo na

accao (uma conversa reflexiva com a situacéo) ghérs5(1983) considera um meio
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para criar novos conhecimentos. A reflexdo permitelesenvolvimento de novas
perspectivas e a construcdo de novas interpretacoes

A reflexdo possibilita a emergéncia e a criticacdmpreensdes tacitas que se
desenvolveram a partir de experiéncias repetitdeagpratica especializada e ainda o
desenvolvimento de novos significados das situag@esas ou de incerteza que
podemos experienciar. A reflexdo na accdo num Gasm pode ser generalizada a
outros casos, ndo dando origem a principios geras,contribuindo para o reportorio
do pratico, que ele vai experimentar. A competénaiatilizacdo de meios, linguagens
e reportorios € essencial para que o pratico det@b@ma conversa reflexiva com a

situacao (Schon, 1983).

4.2- Reflexao e investigacao

Na opinido de Schon (1987), a formacao de profisésodeve ser repensada
para combinar o ensino da ciéncia aplicada e ongekemento de competéncias de
reflexdo na accéao.

A formacéo do sujeito reflexivo deve acontecer ntontexto de reflexdo e
comunicacdo, onde devem ser implementadas estastédp investigacao-accao-
formagao (Nunes, 2000).

A reflex@o e a investigacdo na pratica permiterraigerir a mudanca, mais do
que simplesmente ser levado por ela. “Quando algediecte na accdo, torna-se um
investigador no contexto da pratica” (Schon, 198368). A reflexdo deve ter um
caracter activo, sistematico sobre a accdo e nacad@ Dewey (1910, citado por
Ovens, 2002) falava em accao reflexiva em oposicaccao rotineira, referindo-se a

consideragao activa, persistente e cuidadosa deag@® conhecimentos.
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A reflexdo na accdo associada a investigacdo permitlesenvolvimento da
pratica. O que distingue a reflexdo na accédo ddso®uipos de reflexdo é o seu
significado imediato para a ac¢cao. Assim, a ingastio ndo deve ser independente da

pratica, mas o desenvolvimento da mesma (Sch613)198

A perspectiva do individuo reflexivo na accao éstartivista, uma vez que ele
proprio constréi as situacdes da sua pratica (Sch@®i7). Também Wenger (1998, p.
272) partilha esta perspectiva, como vimos no gkpénterior, ao falar, por exemplo,
de “identidade como criacao”.

O fenébmeno que o sujeito procura compreender éagta feito por ele, uma vez
que ele esta na situacdo que procura compreendbbr(S1983). Trata-se de um
processo de investigacao-accao participativa.

Segundo Schoén (1987), as comunidades de profissi@stééo continuamente
empenhadas no que Nelson Goodman (1978) chamawdddfaking, isto é,
constréem um mundo condicente com o seu conheamofissional eknow-how
Quando os profissionais respondem a zonas indetadas da pratica mantendo uma
conversa reflexiva com as suas situacdes, refapeaparte do seu mundo da pratica e
assim revelam os processos tacitos da construcaomuwialo que fundamenta a sua

pratica (Schon, 1987).

Importa sublinhar que a perspectiva temporal deex@éd ndo se limita s6 a
experiéncia vivida, nem s6 aguela que se vive, tarabém a que se ira viver, ou seja,
para além de reflectirmos sobre a accdo, poderflestiena acgéo e para a acgao.

Sa-Chaves (2000) traduz esta ideia nos conceitosflgxdo pré-activa (para a

accdo), reflexdo interactiva (na accao) e reflgp@mactiva (sobre a accao).
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Segundo Viana (2000, p. 683), “a investigacao-aagHoriza as experiéncias
dos individuos, desenvolvendo teias de implicacde gdo favoraveis a mudanca.
Permite desenvolver uma reflexdo a par e passe solaccdo, da qual resulta uma

flexibilidade para articular/relacionar o passautesente e futuro.”

A reflex@o sobre a reflexdo na accdo passada pfderdndirectamente a nossa
futura accéo (Schon, 1987). A reflexdo pode sesp@ctiva, no sentido da reflexao para
accao, baseada nos conhecimentos de praticasinagiree inovadoras e da reflexédo

sobre essas mesmas praticas (Nunes, 2000).

4.3- Reflexao e aprendizagem: individual e colaboti&a

“A reflexdo refere-se ao pensamento activo e ioted para monitorizar a
actividade e o processo de aprendizagem de cadaeumuma actividade interna
continua de exploracdo pessoal para nova aprerdiva@im e Lee, 2002, p. 375).
Como uma conversa consigo mesmo, pode desenvolaatoeconhecimento (Costa e
Kallick, 2000, citados por Herrington e Oliver, 200

“A reflexdo desempenha um papel importante na nuagiio da estrutura
cognitiva no processo de aprendizagem” (Kim e 2862, p. 380). Numa perspectiva
de auto-consciencializagéo e responsabilizaci@ezlaite aos aprendentes deliberar e
conversar consigo mesmos sobre o que diz respeifmemdizagem. “A reflexdo na e
sobre a accéo ajuda os profissionais a desenvolvegecontinuamente e a aprenderem
das suas experiéncias” (Kim e Lee, 2002, p. 37&tr&/és da reflexdo que atribuimos

sentidos as experiéncias (Imel, 1992).
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Na perspectiva de Hatton e Smith (1995, citadosHmrrington e Oliver, 2002)

a reflexdo é pensar deliberadamente sobre a amm&oyista ao desenvolvimento.

Smyth (1984, citado por Day, 1993) afirma que osltad aprendem quando
Ihes sédo dadas oportunidades para uma reflexaotamtee e continua, com base numa
experiéncia vivida. Sugere que os adultos aprenaerfazer e beneficiam mais com
situacbes que combinam a ac¢do com a reflexao.

Quando as tarefas de aprendizagem sao desafiadoraplexas promovem a
reflexdo (Herrington e Oliver, 2002).

A reflexdo ndo deve ser vista como complementarsoplementar, mas
integrada nos processos de ensino-aprendizageneflé&xd@o deve acontecer antes,

durante e depois do processo de ensino-aprendizagem

“As ferramentas estruturadas de apoio a reflexamipsam aos aprendentes
reflectir sobre os seus processos e resultadopréadizagem” (Kim e Lee, 2002, p.
383).

Os portfolios sdo instrumentos de estimulacdo ¢offes de activacdo do
pensamento reflexivo (Sa-Chaves, 2000). Alem de sficeuma forma de integrar a
reflexdo no processo de ensino-aprendizagem. Iredesenvolver esta ideia em

capitulos posteriores.

A actividade reflexiva ndo € sé limitada a explé@andividual e interna, mas
também inclui o aspecto social da interaccao apreeaprendente (Kemmis, 1986 e
Silvers, 1998, citados por Kim e Lee, 2002). Asgiage ser considerada em termos de

trabalho individual e trabalho de grupo, colabe@a(Kim e Lee, 2002).
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Segundo Nunes (2000), a reflexdo pode ser um acidar® ou,
preferencialmente, um acto de partilha. Kemmis $1@8ado por Herrington e Oliver,
2002) afirma mesmo que é um processo social. Tamhgatski (2001) advoga que a
reflexdo tem origem na interaccao entre as pessoas.

Segundo Ovens (2002), a reflexdo ndo é um actondendividuo a tentar
compreender a sua experiéncia vivida num sentiditdiso, mas € interaccional e
imbuida nos significados sociais e comunitariose Bsitor afirma que a reflexdo, para
além de ser uma actividade social, € também umadaate situada. Assim, o objecto e
a natureza da reflexdo sé@o dependentes da interdosaindividuos e dos contextos
sociais onde ocorrem.

“A aprendizagem é o tipo de processo através dd qasamembros da
comunidade interagem uns com o0s outros. Sendo assimeflexdo como uma
constituinte do processo de aprendizagem pode ndlelenciada pela interaccdo e

participacdo social dos membros” (Kim e Lee, 2@0377).

A situacao de aprendizagem colaborativa pode pecapmar um contexto social
no qual os aprendentes podem reflectir sobre asidams ou pensamentos de maneira
mais eficaz do que numa situacéo de reflexdo iddalj através do conflito cognitivo e

da interaccdo com os pares ou professores (Kineg2G92).

Segundo Kim e Lee (2002) os estudos revelam rekdtpositivos do caracter
social da reflexdo. Estes autores citam FreeseQf198e concluiu que a colaboracao
facilitou os processos reflexivos através da revidds suas acgdes e que a reflexdo se
desenvolveu de forma mais eficaz em contextosataltio de grupo. Os resultados da

investigacao realizada por Lee (1999, citado pon KiLee, 2002) vem corroborar 0s
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resultados anteriormente obtidos, uma vez que testimlado a reflexdo individual e a
reflexdo colaborativa, concluiu que a reflexdo ermapg facilitou, no aprendente,
pensamentos de ordem superior e aprendizagend$icgimas mais do que a reflexdo

individual.

A reflexdo colaborativa promove a articulagdo denfts de pensar e desenvolve
estilos de pensamento divergente, para além detpeaos aprendentes rever pontos de
vista diversos e construir e modificar as suasidps) através de conflitos cognitivos

(Kim e Lee, 2002).

Os sistemas de-learning através das tecnologias, devem possibilitar, puam
e apoiar a reflexdo socialmente mediada, propcacido, por exemplo, orientacdo e
instrumentos de ajuda. Piburn e Middleton (1997adas por Herrington e Oliver,
2002) afirmam que as listas de discussao éhassao meios eficazes para promover a

reflexao.

Roth (1989, citado por Imel, 1992) sugere-nos uorend de orientacdo. Ele
apresenta uma lista que sintetiza os processexinads. Ele questiona o qué, porqué e
como uma pessoa faz as coisas, e porqué e comuiros tazem as coisas:

- procurando alternativas;

- mantendo um espirito aberto;

- comparando e contrastando;

- procurando a estrutura, os fundamentos, os presgpo
- olhando sob varias perspectivas;

- perguntando-se “e se...?”
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perguntando aos outros ideias e pontos de vista;

utilizando modelos prescritivos apenas quando gptath a situacao;
considerando consequéncias;

desenvolvendo hipoteses;

sintetizando e testando;

procurando, identificando e resolvendo problemas.

No entanto, para desenvolver a reflexdo colab@atim contextog-learning

segundo Kim e Lee (2002), devemos ter em conta que:

a tecnologia de informacdo e comunicacdo deve tdmada para conectar os
aprendentes que estdo fisicamente separados etipanpartilha de varios
pontos de vista e saberes;

a reflexdo activa acontece frequentemente quandapcendentes avaliam e
julgam os seus produtos e ideias;

0 sistema deve ser capaz de seguir, guardar eeafaesas mudancas nos

processos de aprendizagem dos aprendentes dulateeagacao social.

Para além destes aspectos a considerar, Kim e 2@@2) sugerem trés

principios para promover a reflexdo colaborativa:

1- a aprendizagem desejada ocorre quando a reflex@ocativa articula e

elabora os pensamentos dos aprendentes através paltunidades de

externalizacdo dos pensamentos em publico;

2- a reflexdo colaborativa possibilita oportunidadearap os aprendentes

contactarem com diferentes perspectivas em traloligyupo;
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3- a reflexdo colaborativa, através da exposicédo erafifes ideias, promove o

pensamento divergente.

Schon (1983) adverte que a reflexdo na accdo depmafessor enquanto
educador reflexivo pode ser uma potencial ameacsisd®ma educativo conservador,
pois, porque é critica, ndo s6 pde em causa asasotla pratica pedagogica, como
também pode levar a reestruturacao dos seus pasayalores organizativos.

Os professores ndo sao apenas conhecedores raesuaspecifica, mas tém
também conhecimento pedagogico que constroem atdevé&xperiéncia e da reflexao
sobre a experiéncia e da partilha de experiénadiefiexdes.

O trabalho isolado do professor ndo favorece &x&fl na accdo, porque, na
opinido de Schon (1983), o professor precisa ddilhgar as suas perspectivas e

confronta-las com as perspectivas dos colegas.

Um dos pressupostos da formacao reflexiva € a pgaage autonomia, em que
0 aprendente é gestor dos seus proprios processagrendizagem (Pinto e Teixeira,
2000). Como sujeitos reflexivos, tanto o profesemmo o0 aluno sdo agentes
curriculares, que desenvolvem e gerem, eles pprs processos de ensino-
aprendizagem.

No contexto educativo reflexivo, o aluno tem liksdd para reflectir, inventar e
ser divergente. Mas, para isso, Schon (1983) afqueaas turmas devem ser pequenas

ou divisiveis em pequenas unidades e os horagtgde devem ser flexiveis.
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A tecnologia educativa devera funcionar como untrumsento que facilite a
compreensodes intuitivas, as confusfes cognitivaseeploracdo de novos sentidos de

compreensao e acgao (Schon, 1983).

Neste contexto pedagogico reflexivo, a avaliag@umira uma perspectiva mais
qualitativa, narrativa da experiéncia e da commeéguer na aprendizagem, quer no
ensino (Schon, 1983).

O avaliador e o avaliado séo actores, sujeitoexiefs e objectos da sua propria
reflexdo. Quando falamos em avaliador ndo falamhasosprofessor enquanto avaliador
do(s) aluno(s), mas referimo-nos também a suaauatacdo e ainda ao aluno que se
auto-avalia, avalia os colegas e avalia também afegsor, e a ambos enquanto

avaliadores da situacéo de ensino-aprendizagem.

A reflexdo deve fazer parte do processo de engirendizagem e, porque o
conceito de avaliacdo que defendemos é tambémradigga reflexdo € também

inerente aos processos de avaliagao.
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Figura 7 — Processo de Reflexdo Critica
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Em sintese, os sistemas de aprendizagem, sejarpresssiciais, a distancia, ou
mistos, devem promover e integrar a reflexdo nhrese para a accéao (ver figura 7),
tanto individual como colaborativa (Kim e Lee, 20Q@2errington e Oliver, 2002).
Assim, devem incluir instrumentos que convidemfiexéo sistematica, activa e critica;

individual ou colaborativa; mais imediata, orier#tadprofunda; e até a meta-reflexao.

A reflexdo leva a mais e melhor reflexdo. Logo,etassario educar para a
reflexdo, para que seja uma atitude constantdae aondi¢cdes para que essa reflexado

possa ser feita.
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Portanto ha que haver tempo e espaco para reflestie se possa, por um lado,
preservar a reflexdo e, por outro, partilha-lar@sprvacéo da intimidade reflexiva pode
ser uma condicdo para que a reflexdo seja autéAssan sendo, tem de ser atendida e
controlada por quem reflecte. Todavia, isso naaifsigq que a reflexdo colaborativa
nao seja de promover. Muito pelo contrario, comadigautimos.

A tecnologia, ao servico da interaccdo e da formagéde ser um meio muito

atil para promover e integrar a reflexao.

No capitulo seguinte, procede-se ao desenvolvionmeattematica da avaliacao
formativa e formadora, que so tera esse papel dédemmem que for reflexiva. Tal como
Pretto e Picanco (2002) afirmam, a avaliacado famaatne o que, de facto, ndo estava

separado: a reflexdo a accéao.
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CAPITULO V

Avaliacdo Formativa e Formadora: Presencialmente a Distancia

A avaliacéo é a reflexao transformada em accéo.

(Pretto e Picanco, 2002, p. 225)

Importa discutir qual o conceito de avaliacdo stdajge ao portfolio para depois
0 contextualizar quer ao nivel da avaliacdo dagrafizagens em geral, quer com

referéncia a especificidade da avaliacéo a disanci

“Vive-se actualmente um momento de tensao reseltdot conflito entre o
paradigma psicométricoem que a avaliacdo estd fundamentalmente voftada a
medicdo tanto quanto possivel rigorosa dos conlegtos e capacidades dos alunos, e
um paradigma cognitivista e contextuajue considera o processo de avaliagcédo
inseparavel do contexto em que a aprendizagemugan, le cujo principal objectivo é o
conhecimento do desempenho de tarefas diversiBocdeaprendizagem que envolvem
um processo de desenvolvimento cognitivo, afeaiysicomotor” (Valadares e Graca,
1998, p. 42). A nossa proposta de avaliagdo vaieacontro deste paradigma
cognitivista e contextual, tal como vamos expliear longo deste capitulo, embora
concordemos com a posicao de Patton (1990, citadcApderson, Day, Haywood,

Land e Macleod, 2000), que defende um “paradignaiadivo de escolhas”, isto €,
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rejeita a “ortodoxia metodoldgica” em favor da adujlidade metodolégica como o
primeiro critério para avaliar a qualidade metodaa. De facto, “precisamos de um
sistema que institua uma outra pratica, repletaad®s obstaculos e da multiplicidade

de caminhos” (Pretto e Picanco, 2002, p. 217, 218).

Para elaborar uma estratégia de avaliagcdo format@vaue comecar por ter
como referéncia um quadro teorico que inclua ogiphd$ aspectos da aprendizagem e
das interaccfes no interior do sistema de form#&#al, 1988, citada por Abrecht,
1994).

Nesse sentido, abordamos a avaliagdo num enquataouge conceptualiza o
ensino e a aprendizagem numa orientacdo socioratwsta, valorizando a accéo do
aprendente na construcdo de saberes e a accdoraagléres na criacdo de condicdes
gue promovam a existéncia de conflitos cognitivole énteraccdes que favorecam essa

construcao.

5.1- Avaliacao formativa e formadora

A nocéo de avaliacdo formativa foi criada por Srieen 1967, em oposicao a
nocdo de avaliacdo sumafiv@brecht, 1994). Mas a express@omativa foi lancada
por Landsheere (1979), no sentido de que a aval@gdtrinseca ao processo educativo
(Abrecht, 1994).

A avaliagdo formativa estd ligada a pedagogia marenestria, ao ensino
diferenciado e a pedagogia por objectivos. A pediagpara a mestria tem como

principio que as dificuldades e as disparidadeseeas diversos individuos néo

% Esta é a avaliagdo que, depois de uma fase dedigagem, verifica os conhecimentos adquiridos.
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constituem uma questdo de capacidade, mas de (#tbmecht, 1994, p. 33). Assim, se
o ritmo nao é igual para todos, o ensino deverans@ridualizado para dar resposta a

essa diversidade.

Para Allal (1982, citada por Abrecht, 1994, p. 8lavaliacdo formativa “tem
por finalidade assegurar a regulacdo dos procedsoformacéo, isto é, fornecer
informacfes pormenorizadas sobre processos e/altackss de aprendizagem do
aluno, a fim de permitir uma adaptacdo das actiddade ensino/aprendizagem”.
Também a definicdo dada por Landsheere (1980, ccipeat Abrecht, 1994, p. 31)
converge para a ideia de acompanhar o processwal@cao formativa deve criar uma
situacdo de progresso, e reconhecer onde e em que é aluno tem dificuldades, e
ajuda-lo a supera-las (...) trata-se de uma infoamaem feedbackpara aluno e
professor”. Scallon (1982, citado por Abrecht, 199431) ressalta também o caracter
regular deste tipo de avaliacdo: “(...) consistereoolher, em ocasides diferentes, no
decorrer de um programa de estudos ou de um dafeanacdes Uteis para verificar,
periodicamente, a qualidade da aprendizagem”. Aia@@® formativa € continua
enquanto regulacdo interactiva que pressupde umgnasico e uma orientacao
individualizados ao longo da aprendizagem (Ket&886b). A avaliacdo tem assim,
uma funcdo de regulacdo formativa individualiza&egundo Abrecht (1994) a
avaliacdo formativa permite programar a prossecudéao trabalho. Promove a
capacidade de reorientar a propria actividade, ancdo de novas informacgdes

(provenientes da tarefa, do professor e dos cdlegas
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Allal (1988, citada por Abrecht, 1994) distinguéstiformas reguladoras que a
avaliacdo formativa pode assufnir
a) Retroactiva: implica um “regresso” a objectivos ainda n&do atingiou a tarefas em
gue nao se teve éxito. Pretende, pois levar o dpré@ a ultrapassar dificuldades ou a
corrigir erros.

b) Pro-activa: tem em vista a previsao de futuras actividadefaeacao, orientadas
para a consolidacdo e aprofundamento das compa$édoi aprendente. Trata-se de
uma forma de regulacdo mais aberta que a anterior.

c) Interactiva: diz respeito as interac¢des do aprendente comteriadgpedagogico, o
professor e os colegas, que constituem ocasidaesal@acao conducentes a adaptacoes
de ensino e aprendizagem.

Esta ultima forma de regulacéo faz parte da pr@piandizagem. Acontece “no
contexto de um movimento continuo” (Abrecht, 199447), onde o dialogo interactivo
permite a estruturacdo da situacdo de aprendiza§emma forma de avaliacdo mais
flexivel, directa, individualizada e autonoma.

Neste contexto, a avaliacdo deve promover a igasio e fundamentar a
inovacdo. A investigacdo pode mostrar a eficacianoeos meétodos ou estratégias
didacticas que convidem a introducado de melhorgasstrutura ou elementos da accéao
formativa (Aretio, 2001). A investigacdo-accéo iae, inerente a avaliacdo formativa.
Partindo da ideia de Schon (1983), a investigacgéen capacitaefnpowering os
individuos para, autonomamente, levarem a cabdegdeks.

Por sua vez, Petitjean (1984, citado por Abrecd®41p. 31) faz sobressair este
papel activo do aluno, o caracter intrinseco e inant da avaliacdo formativa: “o

objectivo essencial da avaliagdo formativa é torfla) o alunoactor da sua

* Que n&o se excluem umas as outras.
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aprendizagem”. A avaliacao formativa diz respesta,primeiro lugar, ao proprio aluno,
no sentido de uma “autogestdo progressiva’ (Abret®94, p. 17) do seu proprio
processo de aprendizagem. “Um método que nao @eamialuno moldar o seu proprio
percurso, deixa de lado o aspecto mais essencitalddeo ensino: levar a aprender de
maneira mais pessoal e autbnoma” (Abrecht, 19947ph. A avaliacdo formativa €
dirigida ao aluno. Richardson e Turner (2000) tamis&o de opinido que a avaliacédo

deve ser centrada no estudante, tal como a apagaiiz

E nesta linha de pensamento que, para além dag&aliormativa, um grupo de
investigadores da Academia d’'Aix-Marseillpropds a avaliagdo formadora, conceito
que ja fora sugerido por Scallon (Abrecht, 1994).idkia procura centralizar a
perspectiva da regulacdo no proprio aprendentejezmile nas estratégias pedagogicas
do professor, no sentido de uma implicacdo e resgimlizacdo constantes do
aprendente na sua auto-avaliacdo e na construcgitadgrendizagem (Bonniol, 1986).
A avaliacdo ndo deve ser um mero instrumento ddralon mas sobretudo um
instrumento de formacdo a disposicdo do aprendelatequal ele se apropria para
construir o seu proprio percurso de aprendizageamZMti, 1988, citado por Abrecht,
1994). Na avaliacdo formadora, as praticas de adbacdo sdo organizadas e
concretizadas em situacdes de envolvimento efedtgcaprendentes, que se apropriam
dos critérios de avaliacdo (Leite e Fernandes, 2002

“Situar-se — saber «onde esta», ver quais os casiirquais 0s obstaculos —
através da auto-avaliacdo, € certamente, pararm,alma actividade extremamente
formadora” (Abrecht, 1994, p. 125). Na nossa pextsygee a avaliacdo formativa €, por

isso, também formadora. Assim sendo, quando alugligngprimeira também nos

® Principalmente Nunziati, Bonniol e Amigues.
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referimos a segunda. “Sente-se hoje a necessidaddesenvolver uma avaliacao

positiva e inclusiva através da qual os alunos aentplenas oportunidades para
demonstrarem o que podem e sabem fazer. Deste meadardo e desenvolverédo as
competéncias, as atitudes e os saberes necess&uasformacao e ao controlo da sua
propria aprendizagem. Isto exige ndo apenas umarsifiicacdo dos métodos e dos
instrumentos de recolha de dados, como também ongocde novas formas de

estruturar a avaliacdo de natureza informal e depdaridade a funcdo pedagdgica

inclusivé da propria avaliagdo sumativa” (Valada&araca, 1998, p. 43).

A avaliacdo ndo é um fim em si mesma, representadasnelementos do
conjunto do processo de aprendizagem. Nao obstenegsiadas vezes se ensina para
avaliar, mais do que para o aluno aprender, assno ©® aluno aprende muitas vezes so
para ser avaliado e ndo para simplesmente aprehdéeia que queremos valorizar é
inversa a perspectiva anterior, nas palavras de keefFernandes (2002, p. 41): “avalia-
se para aprender”. Valadares e Graca (1998, md&@@¥centam ainda: “avaliar melhor...
para melhorar a aprendizagem”. Enriquecem a ideiaamtido de quanto melhor se
avaliar, melhor se pode aprender, logo interessasgdavaliar, mas avaliar melhor,
procurar sistematicamente melhorar a avaliacddnmAsa avaliacdo formativa é muito
mais uma atitude que um método” (Abrecht, 199418). Esta atitude implica uma
consciéncia reflexiva, atenta constantemente aduglee diz respeito a aprendizagem.

Para Perrenoud (1988, citado por Abrecht, 199450) a avaliagdo formativa
deve orientar-se para a “construcdo dos saberedudo” em vez de para a “l6gica
discursiva de transmissdo de saberes”. “A avalialghmativa esta intimamente
dependente dos métodos adoptados pelo professim asmo do seu conceito de

aprendizagem” (Abrecht, 1994, p. 22). Por isso ad@anta mudar a avaliagdo se o
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sistema de ensino nao for coerente. A coeréncige ex# praticas pedagodgicas e a
avaliacdo é condicdo para que essa avaliacdo &kjm.vReconhece-se, para isso, a
necessidade de formacdo de professores adequatiaangate e sistematica, que
promova a reflexdo, o trabalho em equipa e a partle experiéncias. Barreira (2001)
insiste na urgéncia de actuar com eficiéncia nadg#éo inicial e continua.

No modelo sistémico, a avaliagdo € integrada nderss de ensino-
aprendizagem, ao qual ela naturalmente pertencel@Ked986b). Deste modo, ndo se
pode dissociar a avaliacdo do desenvolvimento ddécalo. A avaliacdo formativa tem
uma relacéo interactiva com o processo de formagéa, vez que permite articular as
caracteristicas do sistema de formacdo as casimtasi dos formandos (Abrecht,
1994). Também Allal (1979, citada por Ketele, 198fb 253) partiiha a mesma
perspectiva: “as modalidades de avaliacdo adoptfamlasm sistema de formacao tém
sempre uma funcdo de regulacao, isto quer dizeel@setém por objectivo assegurar a
articulacdo entre as caracteristicas das pessoasornacdo, por um lado, e as
caracteristicas do sistema de formacéo, por catia’|

A avaliacdo assim entendida € um instrumento plelinta (com multiplos usos)
quer para quem aprende como para quem ensina. ésraaravaliacdo pode conduzir
a diferentes tipos de decisao e assumir variadamsimultaneamente (Ketele, 1986b).
A avaliagédo formativa tem, entdo, entre outras desggue pode assumir, a fungéao de
optimizar a aprendizagem.

O processo avaliativo comeca por exigir uma plead@fio cuidada. S6 assim ela
poderd proporcionar elementos que orientam as digeagens posteriores. “Uma
avaliacdo bem planeada indica ao estudante quey eauando estudar e ao professor
0 que e como ensina, com o objectivo de facilité@xibo e evitar o fracasso” (Aretio,

2001, p. 290).
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“A intencdo primeira que a deve orientar é conistittn dispositivo que permita
a cada um (alunos e professores) melhorar a foohélcéite e Fernandes, 2002, p. 42).
Mas para isso deve ser construtiva para o apregidemngara o formador. A avaliacdo
formativa ajuda, entdo, o aluno a aprender e epsof a ensinar (Perrenoud, 1993). O
processo de avaliacdo formativa funciona, pois,acama “bussola orientadora do
processo de ensino-aprendizagem” (Cortesdo e Tat@3), citados por Cortesao,
1993, p. 13).

A avaliacdo formativa da um sentido dinamico aiagab, “envolvendo uma
permanente interaccdo entre a avaliacdo dos atua@svaliacdo do proprio processo de
ensino-aprendizagem” (Valadares e Gracga, 19982p.Em avaliacdo formativa, os
métodos de avaliacdo sdo integrados no curriculoor@inuos, desenvolvidos e
aplicados sistematicamente (Mehrotra, Hollister eGsthey, 2001). Por conseguinte,
“as tarefas de aprendizagem dos alunos passam stiteon simultaneamente
actividades de aprendizagem e de avaliacdo do mwado aquela decorre” (Valadares
e Graca, 1998, p. 43). A avaliacao formativa pegragsim avaliar o desempenho tipico,
‘o desempenho das pessoas em condicfes normaisgdajueio estdo sujeitas aos
constrangimentos e motivacdes psicologicas que iarimalas situacdes de testagem
proporciona” (Valadares e Graca, 1998). “As prodasavaliacdo bem estruturadas
convertem-se mais num elemento de aprendizagem sonde controlo” (Aretio, 2001,
p. 289). “(Nesta perspectiva) a avaliagdo formatévantrinseca ao processo de
aprendizagem, (...) @ntinuamais do quenalitica, maiscentrada em quem aprende
do que no produto acabado” (Petitjean, 1984, citaoio Abrecht, 1994, p. 31). A
avaliacdo formativa ndo vem interromper o procedscaprendizagem, mas € parte

integrante do mesmo. A avaliacdo continua evitsingsos “cortes” na aprendizagem,

® http://www.sasked.gov.sk.ca/docs.ms20/assess.html
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como acontece com a avaliacdo pontual. “A avalifgéoativa, ao dar possibilidade ao
aluno de se situar no processo de aprendizagemsniite-lhe tranquilidade, ao
contrario da nota, que mantém um clima de insegararunca nada esta adquirido, e se
uma nota é boa, a seguinte continua a ser um rig&biecht, 1994, p. 125). Os
aprendentes apreciam a avaliacdo continua parapacb@r o0 Seu progresso no
conforto da privacidade (Mehrotra, Hollister e M&@g, 2001). Por isso a “avaliacdo
formativa processa-se na intimidade da relacacepsof-aluno, ou mesmo no interior
da auto-analise feita pelo aluno ou pelo profesfottesdo, 1993, p. 12).

“A avaliacado formativa ideal € continua e integrada actividades de ensino e
de aprendizagem” (Crahay, 1986, p. 135). Por sswaliacdo formativa compreende a
dimenséo temporal. Trata-se de uma avaliacdo npaena qual a gestdo desse tempo
passa a ser fundamental quer para bem aprenderpgte bem avaliar. Demasiados
elementos de avaliacdo requeridos podem saturtal derma os formandos que eles
podem desmotivar e dai resultar uma fraca qualidiadeevidéncias. E, pois, preciso
assegurar que ha tempo para investir na qualigade discutir e para reflectir.

“A avaliacdo formativa €, de facto, sempa®, mesmo tempaetrospectiva e
prospectiva (Abrecht, 1994, p. 164). “A avaliacdo formativaonepreende uma
dimensdo diagndstica” (Leite e Fernandes, 200243). Para além da avaliacdo
formativa estar atenta ao que o aluno aprendeuggi@ele aprende, vai ainda projectar
o futuro da sua aprendizagem. “Movimento, percyssssagem, evolucao, progressao:
eis 0 essencial da aprendizagem” (Abrecht, 199412F). Entdo, se o processo de
ensino-aprendizagem € um projecto pedagogico, posgmpre em construcdo, o
processo de avaliacdo deve ser também parte integaesse projecto. Para lhe
responder “a avaliacdo formativa (...) é necessfu® seja sistemética e continua, isto

€, que acompanhe todo o processo de formacado’e(keeikernandes, 2002, p. 42). “A
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avaliacdo deveria ser permanente ou continuaa(ayaliagdo continua mais néo é do
gque uma avaliacdo permanente” (Ribeiro, 1994, p. 86m a vantagem que, num
sistema pedagogico onde predomina a avaliacdo nc@aitio envolvimento dos
aprendentes é mais forte (Perrenoud, 1986). Tomanmaprendente consciente da sua
propria aprendizagem, a avaliacao formativa lewahmplicar-se nela (Abrecht, 1994).
N&o obstante, dois factores séo, na opinido dechb(@994), essenciais: a motivacéo e
a personalizacédo. Quando os formadores compreeaderma como 0s alunos pensam
e aprendem tornam-se mais capazes de motivar,rapeiacorajar o desenvolvimento
dos estudantes de forma adequada (Klenowski, 2002).

Os ambientes educativos, as estratégias, metodslaig trabalho activas e
dispositivos didacticos devem promover o envolvitnee responsabilizacdo co-
participados e co-partilhados de forma a que osnal@ntes controlem os seus proprios
processos de aprendizagem (Leite e Fernandes, 2092).

“A mudanca eficaz depende do empenhamento genddsoque a devem
implementar e esse empenho sé podera ser consegglids pessoas sentirem que
controlam o processo” (MacCormick e James, 198&das por Day, 1993, p. 103). “A
avaliacdo formativeacompanhaa aprendizagem — tomando-a como alvo, fazendo-a
inflectir, insuflando-lhe novo entusiasmo” (Abrecht994, p. 127). A avaliacdo
formativa pode dinamizar a aprendizagem, motivamdprendente e o formador. Pode
estimular novas praticas pedagogicas, abrir pataswovas areas de formacdo que

respondam as necessidades.

A avaliagcdo formativa promove a “autodeterminac@o agprendizagem” em
detrimento da “passividade da simples execucaastrigoes” (Abrecht, 1994, p. 128).

“Confere autonomia ao aluno, oferecendo-lhe ao roesempo a iniciativa e a
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orientacdo do aprofundamento, da alteracédo decdioecu da consolidacao do percurso
da sua aprendizagem (Abrecht, 1994, p. 128). Guntpara tornar o aluno mais activo

e consciente. Valoriza-se, pois, a participacaaldno em todo o processo avaliativo. O
aluno sera responsavel pelo dominio criativo do m@cesso de aprendizagem. A
avaliacdo formadora pressupde a implicacdo consgieistematica e reflectida do

aluno na planificacdo, organizacéo e avaliacasdas proprias aprendizagens.

A avaliacdo é uma accédo cada vez mais ligada a@uia do sujeito (Pretto e
Picanco, 2002). Quanto maior for essa autonomias & evidencia a dependéncia
estabelecida nas inter-relagbes que constituem raplegidade do tecido social
(Morin,1999, citado por Pretto e Picanco, 2002299). A avaliagcdo ndo pode ser
dissociada da construcao colectiva do conhecimesdta sociedade em rede.

Exige-se, assim, uma planificacdo colaborativaptaralizagem e da avaliacao.
N&o deixando de ser aberta e flexivel, a avaliaigd@ ser criativa e cuidadosamente
planeada, organizada e reflectida numa negociagigurda entre formador e
aprendentes. A clarificacdo das estratégias deagéal deve ser feita deste o inicio do
processo. “O professor deve, assim, usar de tregrspa no seu trabalho, dando ideias
claras sobre os objectivos, as sequéncias de emsiaritérios de avaliacdo, de forma
a que o aluno saiba como orientar-se” (Barreird)12(. 103). Desta forma os
aprendentes apropriam-se do processo, partilhanencassumem-no também,
responsabilizando-se e podendo-se sentir maisaegur

“Ao torna-los cumplices na constru¢do do proceks@nsino/aprendizagem, o
professor estimula-os, interessa-os, comunica cla®, eontribui para que eles se
empenhem no que estdo a fazer (porque estdo ausoakjo com o seu proprio esforco
e que portanto Ihes pertence). Além disso, melhoralacdo que estabelece com os

alunos, porque se vao sentir obreiros de um mesrofecpo de aprendizagem”
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(Cortesédo, 1993, p. 28). A avaliacdo formativa weaenvolver, no aluno, atitudes de
auto e hetero-avaliacédo sistematica e continudhgupermita situar-se no seu proprio
processo de formacédo e da comunidade de aprendizdgequal faz parte. “A auto-
avaliacdo como atitude a promover, deve ser, tami@egrada no quadro geral da
planificacdo e desenvolvimento de atitudes no mswede ensino-aprendizagem”
(Barreira, 2001), tal como a hetero-avaliacdo e-avaliacdo. Deve haver espaco para
as realizar. Cardinet (1988, citado por Abrech8419. 129) afirma que “o aluno torna-
se capaz de um juizo critico e diversificado daesmo e, por repercussao, também do
professor. A aprendizagem da auto-avaliacdo (o.)n@eio essencial de transformar o
conhecimento do aluno em algo mais do que uma egrg@mpeténcia sobre a qual se
nao reflectiu, levando a uma intervencdo conscieatativamente a essa mesma
competéncia”. E o aprender de forma significatisabendo como e para que se
aprende. Abrecht (1994) advoga que se o aprendestnvolver o0 auto-conhecimento
ird ter beneficios em termos de resultados. Noedd@amos que o0s ganhos seréo
respeitantes ndo sé aos resultados mas tambénrames§os, para iSso importa que o
aprendente seja estimulado a verbalizar/expliatareflectir sobre os processos de
aprendizagem.

“A avaliacdo constitui (...) um elemento integramteintegrado das proprias
situagOes de formacgdo, e nas quais a metacogrogd® particular relevancia como
meio de construcdo de aprendizagens activas efisgjivias para todos os alunos”
(Leite e Fernandes, 2002, p. 57). A metacognicBveee a reflexdes pessoais sobre os
conhecimentos e as competéncias e estratégiasticagnprocurando contribuir para
que o aprendente compreenda porque e como apréndavaliagdo, enquanto
formadora, entrou no dominio da meta-aprendizagentribuindo para que cada aluno

aprenda a aprender (Valadares e Graca, 1998).
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A auto-avaliacdo exige aos aprendentes uma reflexdica acerca da sua
aprendizagem, desenvolvendo assim a capacidadendarmentacdo e argumentacao.
Eles devem ser capazes de julgar a qualidade dprqdezem e de gerir 0 processo ao
longo do mesmo. “S&o determinantes as capacidaddsstAnciacdo e de autonomia”’
(Abrecht, 1994, p. 156).

S6 ha auto-regulacdo, na opinido de Perrenoud (18@&do por Leite e
Fernandes, 2002, p. 55), se “o individuo se enaantr situacdes de comunicacao que o
colocam em confronto com os seus préprios limitggeeo levam, no melhor dos casos,
a ultrapassa-los”. A avaliacao criterial leva cnala competir consigo mesmo.

“Neste contexto, o aluno ndo é avaliado em reféaéamiveis alcancados por
colegas ou em relagcdo a uma norma, mas de acondc@rios independentes dos
resultados obtidos por outros” (Abrecht, 1994, B). Numa avaliacao criterial cada
aluno é avaliado por si. A nocao de critério apare@mo um ponto de vista sobre a
aprendizagem ou uma informacédo sobre orientacdge(hh 1994). A avaliacdo
formativa pode também enquadrar a aprendizageneenos$ de pontos de referéncias.
Como pontos de referéncia podem ser definidos varigeis nessas dimensdes. Os
critérios sdo dimensdes relevantes para a avalidd@mpinido de Ketele (1986b, p.
266), “ndo ha avaliacdo sem critérios”.

A avaliacdo, mais do que descritiva, deve incluizgs de valor a partir dos
critérios definidos. E, numa perspectiva de avabaiprmativa bem estruturada, para a
definicdo desses critérios € necessario definiolgectivos a atingir (Abrecht, 1994).
“A avaliagdo inscreve-se numsistema aberto e em evolugdanto mais quanto se
reconheca que os critérios utilizados ndo saoramente determinados de uma vez por
todas” (Ketele e Roegiers, 1991, citados por Roésg 1993, p. 28). Trata-se pois de

um processo dinamico. Interessa é pensar o critériw fazendo-o intervir no decorrer
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do processo de aprendizagem, e ndo apenas nalfimakesmo, como uma orientacao
para e na ac¢cao. Entdo apontamos para a necessdiglagea elaboracdo conjunta de
critérios claros pre-determinados, mas que semngjer a flexibilidade, na medida em
gue possam ser negociados ao longo do processo.

Para Weiss (1979, citado por Abrecht, 1994) o papelprofessor é de
proponente de situacdes de aprendizagem (ao irvédahtar a aprendizagem passo a
passo), de modo a que o aluno participe e inteCgemevale (2001) referiu que o poder
do professor talvez seja menor, dado que o aprémdmmbém controla o processo de
avaliacdo da sua aprendizagem. Mas Barreira (300310) discorda: “os professores
nao perderiam poder, antes pelo contrario, se cassemq por clarificar os seus
procedimentos de avaliagdo com os alunos, poisia@stadeste modo, a contribuir,
simultaneamente, para o0 seu maior envolvimentaocegso de ensino-aprendizagem e
para dar maior transparéncia ao processo de a@@liaéssim sendo, o papel do
professor na avaliacdo nédo é diminuido, mas asswtra forma. “Trata-se de uma
redistribuicdo do poder do avaliador” (Leite, 1993,21). “A avaliacdo deve ser um
processo de negociagao entre o professor e ossél(itetele, 1986b, p. 260).

A avaliacdo formativa tem por referéncia critériopde a regulacao interna
constitui uma actividade de adaptacao tanto pgrafessor como para o aluno (Ketele,
1986b). Na avaliacédo formativa, os critérios s&mnikos por professores e alunos, e 0s
procedimentos avaliativos, que resultam de um graedvolvimento dos alunos,
expressam situacdes de efectiva responsabilidddecenancipacédo (Leite e Fernandes,
2002).

A avaliacdo formativa deverd levar o aluno a explica sua trajectoria e a
interiorizar os critérios para a avaliar. “A autcabacdo € um processo de apropriacdo e

de gestao dos critérios de avaliacdo” (Leite e &@tas, 2002, p. 55).
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Os aprendentes devem apropriar-se dos objectivilegrando-0s nos seus
esquemas de accao ou nas suas bases orientad@esde Os objectivos “devem ser
suficientemente ambiciosos para determinar um deseémento na aprendizagem, mas
suficientemente adaptados para serem alcancadasraeébria dos alunos” (Bonniol,
1986, p. 128). Ambiciosamente, nds diriamos parensalcancados por todos, assim
sendo, seriam definidos de forma personalizada egoalcédo, numa situacdo de

orientacao individualizada.

Para haver coeréncia entre objectivos pedagogi@stratégias e instrumentos
de avaliacédo, Linch (2002) sugere a construcdo mda matriz que os relacione e
adverte para que nem sempre 0s objectivos corrdspouirectamente a medidas de
avaliacdo. Esta autora acrescenta: € possivel bamzrios objectivos sobre a mesma
estratégia de ensino ou instrumento de avaliaggmdntrar instrumentos que ajudem a
manter as ligacdes entre aprendizagem, ensinolie@@é a chave para o sucesso do

estudante e para a avaliacao precisa” (Linch, 200221).

Para Lesne (1984, citado por Rodrigues, 1993), acgsso de avaliacéo
compreende um conjunto de praticas destinadassiraore a confrontar o referente e
o referido. “Avaliar € por em relacdo, de formal&ifm ou implicita, um referido (o
que é constatado ou apreendido de forma imedibfecto de investigacao sistematica,
ou de medida) com um referente (que desempenhpeb @ norma, de modelo, do que
deve ser, objectivo perseguido, etc.)” (Lesne, 1884do por Rodrigues, 1993, p. 25).
“Avaliar €, por conseguinte, confrontar «dadosat#d» («o real», «0 existente») com o
desejado, o esperado, o ideal, que é composto measp objectivos ou critérios, e

permite atribuir um valor, uma utilidade ou umangfigacéo aos dados concretos que
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constituem o referido” (Lesne, 1984; Cuba e Lincdl@85, citados por Rodrigues,
1993, p. 25). “E o referencial que permite perdpect orientar, justificar eealizar
escolhas outomar decisbeso que é por muitos autores tomado como o0 obrdiv
funcao principal da avaliacdo” (Rodrigues, 19926).

“Saber-se auto-avaliar permite a pessoa desemidlve e eficazmente outros
saberes, saber-fazer, saber-ser e saber-torn@rssher-se auto-avaliar € poder de auto-
formacdo e de auto-educacado” (Ketele, 1986a, p). 208ste processo € a propria
pessoa a definir os seus objectivos, a partir €os mteresses e necessidades.

“Os aprendentes podem desenvolver a aprendizagem @ realizacdo de
objectivos especificos quando aumentam a sua @msaida sua capacidade de se

auto-regular” (Klenowski, 2002, p. 33).

Segundo Klenowski (2002), a auto-avaliacdo compmleérés fases:
- alidentificacao e compreensao de critérios;
- aelaboracao de juizos de valor;
- asintese de implicacdes para o futuro, com vigtgplementacédo de mudancas.

A auto-avaliacdo formativa, que inclui a reflex@ogentral na metodologia do
portfolio (Brooks, 2002) como iremos aprofundarcapitulo seguinte.

E o aprendente que domina os instrumentos de e&ali@m termos de auto-
avaliacdo. Mas isso nao quer dizer que ele estajml®. A auto-avaliagdo deve ser
apoiada e incentivada pelo professor e pelos paeauto e a hetero-avaliagéo
complementam-se. Ao nivel da hetero-avaliacdo,edidfack especifico, consistente e
regular € fundamental. Aretio (2001) sugere a B@buda co-avaliacdo (avaliagéo
realizada pelos pares). O aprendente é também aneagvaliador dos colegas, numa

perspectiva de aprendizagem/avaliacdo colaborativagde as decisbes sao
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intersubjectivas. O aprendente deixa de ser avakad situacao solitaria, num sistema
que promove o individualismo, pois a entreajudaesten contexto considerada batota
(Figueiredo, 2002). A avaliagcdo torna-se, entdo, processo colaborativo de
construcdo mutua de entendimentos (Oliver, 2000)

Angelo (1999, citado por Lynch, 2002, p. 117) pmatro pilares que sao

essenciais a “avaliacdo transformativa” numa codade de aprendizagem:

- a construcao de confianca partilhada;

- a construcao de motivacao partilhada;

- 0 desenvolvimento de linguagem e conceitos paddg - a definicdo de linhas
orientadoras de pesquisa partilhadas.

Trata-se de perspectivar “a avaliacdo enquantdcprd&ocial” (Allal, 1988,
citada por Abrecht, 1994, p. 51). Perrenoud (1993,187) afirma: “a avaliacdo
formativa s6 pode ser cooperativa, negociada, darid Investigacdes sugerem que 0
facto de os estudantes realizarem uma avaliacaba®itiva com o professor tem um
impacto positivo na aprendizagem e na atitude gestoedante tem perante a mesma
(Sadler, in Barr et al, 1999, citado por Klenows:¥02). A avaliacdo realizada pelos
pares (co-avaliagcdo) pode promover oportunidadesgesenvolver a aprendizagem e a

confianca e envolvimento dos aprendentes no proasaprendizagein

A avaliagdo formativa, pelo facto de ser continuaolborativa, salienta a
importancia da interactividade. A interactividadeacteriza este tipo de pedagogia, a
qual Weiss chama de “pedagogia da interaccdo foraigtl979, citado por Abrecht,

7

1994). A avaliacdo formativa € interactiva porqua &cilita e até promove a

" Também Wenger discute o processo de negociacgigmificados no contexto da comunidade de
aprendizagem (tal como referimos no capitulo IlI).

8 Corresponde a ideia de reportério partilhado de g&ever capitulo 11).

® http://www.sasked.gov.sk.ca/docs.ms20/assess.html
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comunicacao entre o0s sujeitos. Esta comunicac@odsprocessos e os produtos. Ao
nivel dos processos, 0 aprendente explica a smafde representar a situagao, justifica
as suas tomadas de posicao e posiciona-se pegrgprasentacdes dos seus colegas.
Ao nivel dos produtos, importa verificar se osérrds foram interiorizados (Ketele,
1986b).

“A aprendizagem nunca € linear (...) um individyreadera melhor se o seu
meio envolvente for capaz de Ihe dar respostasgelagbes sob diversas formas:
identificacdo dos erros, sugestbes e contra-suggstxplicacbes complementares,
revisbes das nocdes base, trabalho sobre o seddid@refa ou a autoconfianca”
(Perrenoud, 1993, p. 173). E também se o meio &paz de |lhe fazer perguntas.
“Avaliando num contexto menos pontual, mais glolmagis «sistémico», estimula a
interaccao” (Abrecht, 1994, p. 125).

A interactividade faz intervir a subjectividade @prendente. A avaliacdo
formativa deve oferecer possibilidades de confg@dade resultados e processos de
uma forma correctiva, interrogadora e individualezatravés do dialogo e da partilha
de ideias (Abrecht, 1994). Esta ideia, de facto,é@ova, apesar de ser completamente
e cada vez mais actual, SoOcrates ja tinha intrdduzna forma de avaliacédo interactiva
quando integrou a avaliagcdo no processo de enpiendizagem (Ketele, 1986b).

As possibilidades multidireccionais da avaliacaoniativa incluem a promocéo
do didlogo na comunidade de aprendizagem no delsémento de uma critica
construtiva dos contetdos e métodos utilizadosglidoa de trabalho, e dos proprios
processos de aprendizagem.

Para os formadores, a avaliagdo € um bom veiculoodainicagdo com o0s

estudantes (Mehrotra, Hollister e McGahey, 200ambém segundo Salmon (2000, p.
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93) “Os aprendentes véem a qualidade e a quantdaflsedback sobre o seu trabalho

como uma parte importante das suas relacdes cegusgrofessores”.

Praticar a avaliacdo formativa €, segundo Cardib@84, citado por Crahay,
1986, p. 138), “recolher, interpretar e utilizanBrmacédo.” A avaliacdo efectiva inclui
um processo de recolha de informacfes que devenassm caracter sistematico,
organizado e valido, porque de forma coerente estntado pelos objectivos ou
critérios, utilizando estratégias, fontes e recansariados adequados aos mesmos. Em
termos de evidéncias da aprendizagem, a avaliagédoafiva nao identifica s6 as

dificuldades, para as ultrapassar, como tambémitmséara os generalizar.

A avaliacdo formativa que “procura adaptar-se asagdes individuais; deve,
pois, mostrar-se flexivel e estar aberta a pluadide a diversidade” (Abrecht, 1994, p.
32). “A avaliacéo formativa integra-se na persp@ctle um ensindiferenciado(ritmo
personalizado, diversidade de solucdes para assdws/élificuldades)” (Abrecht, 1994,
p. 130). “A avaliacao formativa € uma pedra angderuma pedagogia diferenciada”
(Ketele, 1986b, p. 258).

“A avaliacdo formativa deveria permitir a dinangda da aprendizagem (...)
deveria levar a criatividade na resolucédo de ddades, a capacidade inventiva nas
estratégias e nos conceitos a adoptar” (Abrecl®4,18. 163). A avaliagdo formativa é
absolutamente indissociavel da pratica de metoddodiversificadas e activas no
processo de ensino-aprendizagem (Cortesao, 19@3gnkanto, “os meios de ensino
nao estdo, na sua maioria, concebidos para umgaggdadiferenciada, apoiada numa

avaliacao formativa” (Perrenoud, 1993, p. 179).
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“Sendo a avaliacdo formativa interna ao processcemk@no-aprendizagem,
privilegiando essencialmente os processos em vegralfutos, dando ao aluno um
papel activo e respeitando o seu ritmo de apregeina este conceito de avaliacdo
parece contraditorio com um ensino massificado,alenado niumero de alunos por
turma e com a exigéncia de longos programas a dtinfyaladares e Graca, 1998, p.

43).

A avaliacao formativa deve incidir sobre a diveasie dos modos de aprender; a
extensao, diversificacdo e pluralizacdo dos peosurs imprevisto, o inesperado, ou
seja, o curriculo informal. Assim, 0 modelo de &gilo tera de ser flexivel, aberto ao
saber extradisciplinar e a experiéncia pessoal.rtéCepo de avaliagdo formativa
poderia tornar-se muito Util, se permitisse, megianm feedbackreflexivo sobre os
percursos individuais, dar a conhecer e revelatosféaterais da aprendizagem, com
interesse para explorar, mesmo ndo sendo efeifperags. Daqui resultaria, sem
davida, algum proveito, a juntar, 0 que ndo € meingsortante, ao encontro do
imprevisto” (Abrecht, 1994, p. 170). O desafio &,apinidao de Abrecht (1994, p. 151)
“como conceder a avaliacao formativa (...) sufiteeffexibilidade e latitude para que as
informacdes que fornece sejgartinentesemanando verdadeiramente do processo de
aprendizagen{...) e nadorcadas, ditadas por um esquema aplicado do ext&rA
resposta a este desafio passa, certamente, petd@té unicidade de cada aprendente,
que permita a aprendizagem e a avaliacdo sererags@s personalizados.

“Postula-se como condicdo da avaliacdo que elalaterdiversidade dos alunos
e que, a0 mesmo tempo, assuma essa diversidade ponmo de partida para a
definicdo dos proprios mecanismos de regulacdoagesndizagens. E esta condigéo

que, ao reforcar a necessidade de se tomar comeadocaros das novas aprendizagens
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0S conhecimentos reais dos alunos e as suas WeIddeEs e pré-conceitos, permitira
optimizar, sustentar e consolidar essas novas digegens” (Leite e Fernandes, 2002,
p. 54). A avaliacdo ndo deve sO procurar 0 querduog mas deve (re)conhecer,
respeitar, partilhar e reflectir sobre as diferenga sentido de caminhar para uma

autenticidade efectiva, para uma avaliacédo perzaiia.

Na opinido de Abrecht (1994, p. 35,) a avaliacawonédiva “serve, também,
como contrapeso da avaliagdo sumativa (...) ewtaie algum modo certos «efeitos
perversos» que esta avaliagdo comporta”. Peti(je@84, citado por Abrecht, 1994, p.
36) a partir de Viallet e Maisonneuve (1981), refatguns desses «efeitos perversos»:

- As técnicas utilizadas (exames, testes, etc.fregoentemente pouco validas,
no sentido que nem sempre se sabe 0 que se megiee @s medidas ndo séo
representativas, nem estaveis, e nem sempre exactas

- Raramente se analisam os resultados dos exaej@fas falta de tempo, seja
por insuficiéncia de meios e, por isso, poucass/eeanelhoram esses resultados.

- Apés 0 exame, poucas vezes temos ocasido deaewfque os alunos retém
do que se lhes ensinou, em particular, se as ciuEs avaliadas se mantém e séo
uteis.

- Acontece atribuir-se um valor absoluto a medidéalmente relativas, o que
conduz a decisfes arbitrarias e automaticas, cpmogxemplo, afirmar que, numa
escala de zero a vinte, o aluno ter& de ter, pelwos) um dez para passar.

- O sucesso ou o insucesso do aluno depende, oa paaie dos casos, mais da
posicado que ocupa no panorama geral das notaseddagsua capacidade de acgao ou

de criar.
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- As provas de avaliacdo levam, por vezes, 0s alueocomportamentos
indesejaveis, por exemplo, comecar a trabalharaspem funcéo da nota.

- A ansiedade que os exames e, em geral, as pdevas/aliacdo pontuais
provocam € um factor de diminuicdo da fiabilidades desultados e até factor de
frustracédo para os alunos.

- Com a avaliacdo sumativa, s6 no final de um peride ensino se podem
identificar as dificuldades de aprendizagem e asnalizagens nado realizadas. Nesta
altura normalmente ja é demasiado tarde para remedituacad .

- O aluno, que é controlado apenas no final de weriogo, ndo teve
oportunidade de desenvolver a auto-avaliacdo. Eigsor que, muitas vezes, surgem
divergéncias entre o juizo que faz de si props essultados obtidos no exame.

“A atribuicdo de notas a suposta analise dos cdosassimiladogelos alunos
ganha um grau de independéncia cronico do prockssmsino-aprendizagem” (Pretto
e Picanco, 2002, p. 225).

Ha uma confuséo entre avaliacdo e exame, comasenfosindnimos (Luckesi,
2002, citado por Pretto e Picanco, 2002). “A pestpa € utilizar, unicamente, formas
de examel/verificacdo da aprendizagem, com todaaacarga de independéncia do
processo de aprendizagem, o0 seu caracter a-hestériestatico, além da sua funcgéo
classificatoria implicita nas suas pretensdes t{®eePicanco, 2002, p. 220).

Este tipo de pratica avaliativa reduz a reflex@ses as acgdes dos sujeitos aos
limites de uma verificacdo, na qual se opera unortecno processo de ensino-
aprendizagem restrita a manifestacdo de conteUawsonzados (Pretto e Picanco,
2002). Os testes e exames descuram 0 mais impartaatperspectiva de Carnevale

(2001): a interaccdo entre alunos e professoresechb (1994, p. 37) afirma que

1% Até porque muitas vezes o programa é extenso eterser “dado”, mesmo que nao seja aprendido!
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“provas e exames sao, portanto, um instrumento Emgntar de outros modos de
recolher informacao”.

Avaliagbes continuas, interactivas, contextualigada intuitivas predizem
melhor que os testes de competéncia (Ketele, 1986b)

Perrenoud (1993) alerta para o facto de a avaliag@mntitativa, uniforme,
parecer equitativa, uma vez que todos estdo sslj@aganesmas provas, sao avaliados
segundo as mesmas escalas e a0 mesmo ritmo, erdevilas mesmas exigéncias;
parecer racional e precisa, uma vez que os deséopasdo numerados; ser simples e
convencer como sendo uma avaliacdo que preparaapsoaiedade competitiva. De
facto, uma politica de exames transforma o0 espagdagdgico numa “arena
competitiva” (Lobo, 2002, citado por Pretto e Pai2002, p. 221).

Perrenoud (1993, p. 176 e 177) afirma mesmo qum“tuque ndo é assimilavel
a uma preparacao para a avaliacdo escolar clgggicautras palavras, a um exame
oral ou a um teste escrito) parece ser um poucticex@nedotico, ndo muito sério, em
suma,estranho ao trabalho escolar tal como a avaliacédicional o estipulou no
imaginario pedagogico dos adult¢s.) tarefas que se prestam a uma avaliacadcadass

“A aprendizagem é um processo construido e mediadiaimente (...) todavia
muitos procedimentos avaliativos sdo ainda baseadomodelo de transmissédo de
informacgé&o” (Salmon, 2000, p. 93). “Uma investigagin universidades dos Estados
Unidos na América chegou a conclusdo que os méttelasaliacdo continuam a ser 0s
tradicionais, enfatizando instrumentos quantitativas instituicbes fazem um uso
limitado de técnicas de avaliagdo mais inovadorasnermalmente mais qualitativas —
como os portfolios” (Lynch, 2002, p. 126).

“Se a avaliacdo sumativa é um ponto de chegadarnzafiva € um ponto de

partida” (Aretio, 2001, p. 293). As técnicas del@ad@io formativa devem ser de tipo
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qualitativo (Pérez e Lbopez, 1994). A avaliacdo itmtala oferece uma riqueza de
informacdo muito mais ampla (Aretio, 2001). A aaefio qualitativa, para Willis
(2003), apesar de ser tipicamente mais subjectivajpreende um dominio mais
alargado de informacéao, € adequada a turmas pexjuenais flexivel e dinamica, e da
mais liberdade de expressdo aos avaliados. Os o®fpantitativos apresentam-se
mais objectivos e Uteis para apoiar generalizac®es. outro lado, os métodos
qualitativos caracterizam-se como flexiveis, sexisive permitem retirar conclusées
significativas sobre problemas especificos. Osiadates quantitativos desafiam os
colegas em termos de fidelidade, validade e subjgatie, enquanto que os avaliadores
qualitativos respondem com desafios respeitantesel@vancia, reducionismo e
negligéncia de perspectivas alternativas do mun@bver, 2000). A avaliacdo
formativa investe na qualidade, é mais aberta &rsifade e a subjectividade.
Privilegiando o processo, a avaliagcdo formativana@e o caracter qualitativo da
avaliacdo. “A subjectividade, posta de lado no ndecnicista dos anos 50, € agora
recuperada” (Leite, 1993, p. 16). A avaliacdo fdima@aconsidera “a aprendizagem na
sua dimensdo mais rica (qualitativa, complexa),snmaobilizadora, mais viva e mais
pessoal (também indiscutivelmente essencial)” (élirel 994, p. 139).

A avaliacdo formativa da ao aprendente a possaoiédde compreender o
sentido da propria aprendizagem, através da etqg@d do caminho percorrido
(Abrecht, 1994).

“Na verdade, os alunos desenvolvem indmeras datieis, em diversas
situagOes educativas; muitas vezes, para assegunaparcialidade e a justica, o
professor acaba apenas por revelar dados que ddtewgtuacao formal, de realizacao
de uma prova. Também para os alunos, a avaliagigue normalmente tém acesso

apenas pela classificagdo — |Ihes aparece, muitassyeomo inadequada — nao
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reconhecem na avaliagdo a sua auto-imagem, O SEUrf® Oou mesmo as suas
actividades” (Carvalho e Terraséca, 1993, p. 47)esta ideia esta associada uma
potencialidade interessante da avaliacdo signieaté que ela pode envolver o
aprendente para além da prépria avaliacao.

“L’évaluation se réalise beaucoup moins dans liesfune pédagogie de l'avoir
et beaucoup plus dans I'esprit d'une pédagogi€éteelen devenir” (Ketele, 1986a, p.
208). Trata-se de uma perspectiva que se insdoei@ade aprendizagem e educacao ao
longo da vida, que ndo € mais do que um percurssopk de construcdo de
conhecimento, nesta sociedade em devir, a quakirgglo (1998) chama, exactamente,
“Sociedade do Conhecimento”. Assim, “para melh@irear e melhor avaliar, importa
saber melhor como se constroi uma pessoa (0 seu sabeu saber-fazer, o seu saber-
ser, 0 seu saber-tornar-se)” (Ketele, 1986b, p).270

“Uma tal avaliacdo formativa deve dar uma impori@ngarticular ao
desenvolvimento global, aos niveis atingidos, @&0%os de trabalho, as caracteristicas
pessoais que cada aluno deve as suas experiénkiesescolares (vivéncias
quotidianas, dominios de interesse, capital cujturevel de linguagem, modo de
relacdo com os outros, com a escola, com a autl@jtiéKetele, 1986b, p. 258).

A avaliacdo, como eminentemente pedagogica, assuaepinido de Jordao
(1993), uma importancia relevante para a formagégial do aprendente, que:
- compreende e define os aspectos em que vai seraliado, por si préprio e pelos
outros;
- participa activamente na concepcéo, organizac@plieacdo dos instrumentos de
avaliacao;
- avalia os proprios instrumentos;

- se avalia em funcgéo dos critérios por ele estais;
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- confronta a sua avaliagdo com a do professosedlegas;
- desenvolve e consolida competéncias, atitudedoges;
- se desenvolve através de uma avaliacdo verdadmita formadora.

A avaliacdo acompanha o desenvolvimento integradiendente. A avaliacdo
deve dar a possibilidade aos formandos de trazarema experiéncia de vida para a
formacdo, relacionando o que eles aprendem com xpseriéncias pessoais, 0
conhecimento prévio e novas situacdes (Mehrotrédlistey e McGahey, 2001). Este é
um principio essencial em educacao de adultos.

A avaliacdo deve ser entendida como um todo, sameétmente analitica,
descritiva e qualitativa. A avaliacdo ndo se dear@rar apenas nos aspectos cognitivos,
mas deve dar também atencdo aos aspectos sodivade(Mehrotra, Hollister e
McGahey, 2001).

“A avaliacdo formativa ndo € uma verificacdo de hmmimentos”, mas o
“interrogar-se sobre um processo” (Abrecht, 1994,18). A avaliacdo formativa,
porque considera uma trajectoria e ndo um estadmualeecimentos, reflecte sobre o
processo de aprendizagem em si mesmo, dando-ltidcsefrata-se de “aproximar a
reflexdo da accao ou, no fundo,er o que nunca esteve separa@eretto e Picanco,
2002, p. 227).

Esta reflexdo deve ser multidireccional, deve aresobre a eficacia, sobre a
pertinéncia de objectivos (estdo relacionados cosn saas necessidades), a
adaptabilidade dos métodos e meios, e 0s processosnstrucdo das aprendizagens
(Abrecht, 1994).

“A verdadeira avaliagao formativa comec¢a no momentoque se poe o0 aluno a
reflectir sobre o0s objectivos que lhe sédo propostgse preciso perguntar (...) em vossa

opinido, qual sera a razdo porque vos mando fakeoisa?” (Abrecht, 1994, p. 69). “A
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avaliacao formativa implica urieedbackreflexivo, sobre o percurso da aprendizagem,
uma consciéncia desse processo (...) passa neassSae pela questdo porqué?”
(Abrecht, 1994, p. 71). A avaliacdo formativa com@am percurso reflexivo, por isso
“este modelo de avaliacdo recorre a praticas ligdeX (Leite e Fernandes, 2002, p.
42). “A regulacado da aprendizagem supfe uma andédidexiva” (Crahay, 1986, p.
139). Scriven (1967, 1983, citado por Ketele, 19864.92) defende “a necessidade de

uma meta-avaliacao, isto € uma avaliacédo da adaliac

Na avaliacdo formativa ndo é s6 a accéo do indivgie evolui, mas também a
situacdo pedagdgica (Abrecht, 1994). E uma situagde obriga a interpretar
continuamente o0 contexto em que o aprendente gae¥aconstrOi 0 seu percurso, em
funcdo dessa mesma interpretacéo dinamica.

“A avaliacdo (sobretudo formativa) é eminentemeotgtextual- no sentido em
que os factos a ter em conta mudam os contextdsefht, 1994, p. 144).

Portanto o processo avaliativo deve partir de urmalisgéo inicial ou
diagnéstica, fazer uma avaliacdo de processo otincene uma avaliacdo final, que
devia ser consequéncia logica da avaliacdo condraistematica. Aretio (2001) avisa:
nao € aconselhavel realiza-la descontextualizadaprofessores que perspectivam a
aprendizagem como um processo transaccional com@dxogam que a avaliagéo
deve ser contextualmente significativa (Fu, Lambhgybard, e Power, 2002). Um dos
pressupostos da avaliagdo formativa é a aprendizagignificativa (para além da
individualizag&do) (Pacheco, 1998). “De um pontovidéa sistémico, deve-se partir dos
objectivos educativos e analisar o lugar que aiag&@d deve ter para que o sistema
funcione eficazmente” (Ketele, 1986b, p. 252). TambJoyes (2000) perspectiva a

avaliacdo centrada no contexto e na pessoa. Aag@ali contextualizada parte do
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paradigma de cognicdo situada (Brown et al, 198&a@ por Scanlon, Jones, Barnard,
Thompson e Clader, 2000). Assim, a avaliacdo daveleer os aprendentes e ter em
conta o contexto onde ocorre (Scanlon, Jones, Birildompson e Clader, 2000;
Barreira, 2001). O contexto tem necessariamentesguetido em conta quando se
constréi um instrumento de avaliacdo (Scanlon, sloBarnard, Thompson e Clader,
2000). O produto final é avaliado tendo em conpaoczesso de aprendizagem que levou
a sua construcao, portanto € contextualizado.

Uma dificuldade que a avaliacdo formativa enfre@ta “multiplicidade e
complexidade das determinantes (pessoais, didéctgm@ciais, institucionais...) que
agem conjuntamente sobre o «sistema» de ensinodipagem e que podem parasitar
ou desviar a pratica avaliativa” (Abrecht, 1994144). Trata-se do “caracter sistémico
das praticas” (Perrenoud, 1993, p. 188), que apbsaroblematico € assumidamente

rico e subjectivo.

Por toda esta ordem de razGes centramos, seguittgnaenossa discussao na
tentativa de transferir, com a devida adequacda, pEgspectiva de pensar e praticar a

avaliacao da aprendizagem para o contexto de aéial@distancia.

5.2- Avaliagao a distancia

“There is a new learning context (an interconneacechmunity rather than a
series of individual learners), a new medium tolesg(the World Wide Web, listservs,
e-mail, course delivery tools) and new ways in \whigarners go about their learning

(higher levels of interaction and collaborationMdrgan e O’Reilly, 2001, p. 188). A
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avaliacdo da aprendizagem deve responder e ad@gptarestas novas potencialidades
que a tecnologia proporciona.

Assim, para além de presencial, em que o avalieala as provas de avaliacao
com tempo, espaco e situacado delimitadas, na mesknavaliador; a avaliacdo pode
ser a distancia, em que o avaliado realiza as prdgaavaliacdo em espaco e situagao

livre, sem estar em presenca do avaliador; ou ngsg&combina as duas anteriores.

Depois de discutida a nossa perspectiva de avalEmatermos globais, importa

agora focar aspectos relativos a avaliacdo da dizeggem em sistemas ddearning

A avaliacdo, seja presencial ou a distancia, devesegundo Aretio (2001, p.

301):

- total: completa, reflectindo o que o formandoesmgleu nas variadas dimensoes;

- personalizada: especifica para cada sujeito;

- motivadora: um estimulo para o aprendente, qatenba expressdes de animo;

- imediata: o tempo entre a demonstracdo da amayein e ofeedbackdeve ser
reduzido ao maximo;

- clara: que deedbackido deixe lugar a duvidas.

Embora haja caracteristicas comuns entre a avaliarg&encial e a avaliacdo a
distancia, tal como Aretio descreve, na opinidoMkhrotra, Hollister e McGahey
(2001), nestes sistemas, a avaliagdo da aprendizagpa-se ainda mais sensivel, dada
a auséncia de interaccoes face-a-face que perratiarformadores utilizar observacoes
informais, fornecefeedbackegularmente e monitorizar o progresso do apréadane
as finalidades e aos objectivos. A avaliacdo darafizagem a distancia ainda assume

uma importancia mais acentuada quando “muitos dessgde cursos a distancia
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pensam gue a avaliacdo € o motor que movimentatiganas estudantes (Brown, Bull
e Race, 1999, citados por Salmon, 2000, p. 93).

De facto, os formadores a distancia enfrentanoséadesafios, nomeadamente
lidar com a dispersédo geografica dos aprendentelesmual acesso aos recursos, a
multiplicidade de contextos e interesses, as ddaues relativas as interaccoes e a
autenticidade das evidéncias de aprendizagem (Moeg®’'Reilly, 2001). Salmon
(2000) também adverte para que, na avaliacdo andiai se deva ter em atencao

guestdes relacionadas com 0 acesso e a seguranta,lagio, 0 tempo e 0S custos.

A veracidade/autoria/autenticidade € uma preocupalgi qualquer processo
formativo, mas toma contornos especiais quandcefezer a processos formativos a
distancia. A procura de um modelo de avaliacao reetgm sido uma constante nos
sistemas educativos ndo presenciais (Pretto e¢2icaf02).

A solucéo frequentemente adoptada para as pos$iaedes € 0 mecanismo da
presencialidade dos exames, que € utillizada comoantigg da qualidade
independentemente do processo (Pretto e Picanf@).20 controlo sob a forma de
exame presencial passa a ser a forma de assegsoaiedade ou ao mercado que a
certificacdo emitida garante a qualidade da formagé@ formando, estando assim,
supostamente afastada a possibilidade de procésaatulentos (Pretto e Picanco,
2002). Aretio (2001) é a favor da avaliagdo preisgnem cursos a distancia que
atribuam certificagéo, titulo ou acreditacdo décir oficial.

Da nossa experiéncia pessoal, muito poucas vezesisddentificacdo ao aluno
gue vai ser avaliado presencialmente. Entdo o gegyarante que seja mesmo a pessoa
gue esta inscrita? Também nos trabalhos que séegeas e que ndo foram elaborados

com o acompanhamento sistematico do professorde pir em questdo a sua autoria.
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De facto, os problemas do plagio ndo sdo exclustas processos avaliativos a
distancia. Urge é reflectir sobre formas de assggarconfianca nas evidéncias que o
aprendente constroi.

Assim, assegurar a Vveracidade/autoria/autenticidaa@lica reduzir a
necessidade e o desejo de copiar por parte dodmgmen criando um ambiente de
aprendizagem motivador, com actividades signifieatie desafiantes. A participacao
efectiva e democratica dos aprendentes na gestE@mdeessos formativos é outra
forma de os responsabilizar. Conhecer o aprendemigtro dos factores importantes
para poder ter confianca nas evidéncias que o d@néx mostra (Mehrotra, Hollister e
McGahey, 2001).

Dada a informacéao facilmente disponivel e orgarsizaal Internet, € importante
reflectir também sobre a prevencéo do plagio. Mehyrdollister e McGahey (2001)
oferecem varias sugestdes para prevenir o plagio:

- prop6r trabalhos que os aprendentes avaliem getagantes para atingir objectivos
Uteis e desejaveis;

- sugerir recursos interessantes, disponiveisig Ute

- discutir inicialmente as linhas orientadoras tlabalhos;

- discutir de forma continuada o trabalho;

- questionar o aprendente sobre a fonte onde &uara informacgéo.

Wewll (citado por Carnevale, 2001) afirma que naceg¢ao a distancia, por ser
relativamente recente, as exigéncias em termosroeap de qualidade sdo mais
elevadas em comparacdo com a educacao presencah B pressdo exercida sobre os
formadores no sentido de assegurarem a eficaciesdesodelos a distancia, estes

optaram por transpor para a avaliagdo neste contextmétodos e instrumentos que
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seriam mais exactos, como os exames (Morgan e IR2001). No entanto, estes
métodos dificilmente reflectem um compromisso comaleertura, flexibilidade e
interactividade caracteristicas deste sistema dendjzagem. Assim, rompe-se com a
flexibilidade de espaco, uma vez que 0s exameshu®ee prestados presencialmente,
com a flexibilidade de tempo, visto que os aluneseth sincronizar o seu ritmo de
estudo aos prazos definidos para apresentacdo sldtacdws do processo de
aprendizagem, e com a linguagem multimedia, emraposicdo as praticas de
avaliacdo centradas na expressao escrita, comebasestrumentos e técnicas alheios
ao percurso da formacdo e ao processo de constdmdmnhecimento (Pretto e
Picanco, 2002). “Alguns estudantes ja comentamesabronia de gastar a maior parte
do tempo de aprendizagem comunicando através dputador, mas 0 seu exame €
numa situacdo formal com apenas uma caneta e ugl pap companhia” (Salmon,
2000, p. 93). Nao ha coeréncia entre o procesemsiao-aprendizagem e a avaliacéo.
Morgan e O'Reilly (2001) afirmam mesmo que o desbnmento de competéncias de
resolucéo de problemas, de trabalho em equipajtdesaco-avaliacédo, de discusséao, de
negociacao de significados partilhados ficam da ftessa avaliacéo.

Na opinido de Morgan e O’Reilly (2001), apesar idasacoes associadas e-
learning as actividades de avaliacdo sumativa neste gpsitdacdo tém-se mantido
relativamente estaticas e talvez um pouco consersadem comparagcdo com
actividades avaliativas em contextos educativosgn@ais.

Lobo (2001, citado por Pretto e Picanco, 2002) éhamatencdo para a

necessidade de que a avaliagdo na EAD seja realimagdrocesso e a distancia.

Hoje em dia (e cada vez mais) a tecnologia potkr@i@xponencialmente a

avaliacdo a distancia. Assim sendo, ha ja conseié&he “grande potencial de uma
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avaliacdo a qualquer hora em qualquer lugar” (SaJn2000, p. 93). Salmon (2000)
afirma que as experiéncias de avaliacdo a distjactmmecaram e as reaccdes dos
estudantes até agora sdo muito positivas. Tambémav@ O’Reilly (2001) dizem que
as praticas estdo a mudar e ja ha exemplos dec@ovem termos de avaliacdo da

aprendizagem ne-learning

Assim, pensamos que o0 desafio que se coloca néstema € o do
desenvolvimento de novas formas de comunicar. Aieg@® da aprendizagem em
sistemas a distancia passa, na nossa opinido,metactividade, uma vez que essa
aprendizagem € colaborativa e negociada, atravésrab@as de comunicacao sincrona
ou assincrona. Logo, sugere-se aos formadores tjimern variadas abordagens
avaliativas, com diferentes estratégias e evidénea longo do tempo, potenciando a
interaccdo e deedback A avaliacdo € uma actividade colaborativa e o meposito
ultrapassa o ambito do processo formativo. Se mndpntes disponibilizarem algumas
das suas evidéncias publicamente, estas podemaiadas por qualquer pessoa, e este

processo pode ser enriquecedor quer para querthpaguiem para quem recebe.

A avaliacdo deve empregar varias tecnologias ewdmeios disponiveishat
para discussdes, video para avaliacdes orais xgonmo: apresentacdes) e interac¢des
nao verbaise-mail para comunicac¢des (envio/recepgao de evidénigadpack para

potenciar a sua eficacia.

Avaliar a validade interna e a fidelidade dos insientos de avaliacédo, reflectir
sobre quais 0os métodos de avaliagdo adequados hendéen de aprendizagem a

distancia e determinar quais os métodos realmestessérios e se € possivel combina-
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los sdo preocupacdes nesta modalidade a distavelardtra, Hollister e McGahey,
2001).

Os instrumentos de avaliacdo da aprendizagem @ndiatdesenvolvem-se para
ir ao encontro desta especificidade. Assim, ogunstntos devem ser variados, para
responder as caracteristicas diferenciadas dos ndgres, minimizando as
possibilidades de penalizar aqueles que ndo setaadla@ determinados métodos e
promovendo a interaccdo entre o aprendente-mdsgualcdo de aprendizagem;
aprendente-formador e aprendente-aprendentes,jmuasparticipacdo do aprendente.
Defendemos, pois, a complementaridade entre ossva@rstrumentos e componentes
avaliativos, porque 0 que uns ndo mostram da apagem dos formandos, poderéo
mostrar 0s outros. E dada a heterogeneidade dosifoios, caracteristica dos cursos de
e-learning, importa que a avaliacdo néo so tenhaasta as diferencas, respeitando-as,
mas também as valorize (Mehrotra, Hollister e Ma&yalz001). A flexibilidade € uma
caracteristica comum a aprendizagem e a avalisssEmeal em processos de educacao
a distancia. “Na formacéo a distancia, dirigidadal@s (...) a avaliagcdo mais adequada
€ a criterial” (Aretio, 2001, p. 294). Por issodefinicdo de critérios de avaliacdo deve
ser negociada e reflectida colaborativamente paderporientar as evidéncias dos

aprendentes.

Mehrotra, Hollister e McGahey (2001), embora adwirtpara que os métodos
de avaliacédo seleccionados sejam consideradosandéesvpelos aprendentes, sugerem
como meétodos de avaliagdo adaptados aos sistemapreledizagem a distancia os
seguintes:
- Discussofes regulares em grupaliscussfes sincronas (gravadas) ou assincronas que

sejam oportunidades de encontro e partilha, peless formador, para além de
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monitorizar a discussao, pode com os formandos teleliamas, esclarecer mal-
entendidos, davidas e partilhar e superar difiaddae até registar quem participa com
qualidade nas discussdes.

- Diarios de bordo: estes diarios levam os aprendentes a reflectirarawto-avaliarem-
se ao longo do tempo, estimulando-os a pensar sobrgue aprenderam e
experimentaram e a desenvolver a escrita. Assingposndentes escrevem as suas
reaccoes, questdes, comentarios, criticas e pékgsecA investigacdo indica que os
diarios de bordo produzem ganhos na aprendizagemsamento e motivacao (Hettich,
1990, citado por Mehrotra, Hollister e McGahey, P00

- Trabalhos: trabalhos mais pequenos ao longo do curso, deptadigados num
trabalho final. A partir de uma definicdo clara do#érios, definem-se também as
linhas orientadoras, a estrutura, com instrucoegoemacdes claras, a calendarizacao
(prazos para discussdo e entrega) e expectativass FRutores afirmam que os
estudantes beneficiam quando desenvolvem um pkbuye inicial ou esquema do
trabalhos, porque os ajuda a definirem o trabalha esceberem feedback mais
adequado e individualizado. As sugestdes/pistasogioemador possa dar, depois de
avaliar os planos, se Uteis e adequadas ao grufmrdandos, devem ser reunidas por
ele num documento e disponibilizadas a todos. @stemento pode ser Util também
para futuras orientagoes.

- Testes:sobretudo os testes formativos, auto-administrados.

Também Lynch (2002, p. 123-130) fala em cinco eXxemga transferéncia das
técnicas de avaliacdo para o ambiente de e-learning
1- Atribuir o controlo da avaliacdo ao aprendente m vez de ao formador.O

estudante deve aprender a utilizar recursos autamamie do professor, para uma
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avaliacao continua que reflicta 0 mundo real e @ledgossa demonstrar competéncias
complexas.

2- A avaliacdo deve ir mais além dos testes objeais. “Um dos desafortunados
desenvolvimentos da educacdo baseada na Web temasidilizacdo crescente de
formas de testagem «objectivas» (...) Por causapldez da testagem e feedback, é
uma utilizacdo natural no e-learning” (Lynch, 2002,125). Nao obstante, testes que
sejam eficazes para avaliar competéncias compkkadificeis de construir. Assim
sendo, a avaliacao da aprendizagem deve incluersbg métodos de avaliacao.

3- Aplicacdo no mundo real O conceito construtivista de cognicéo situada afique

0s estudantes aprendem mais se a aprendizagemeiagsio com o mundo real, dado
que assim a aprendizagem ¢€ relevante. De formameertambém a avaliacdo deve
estar relacionada com a vida real. Por exemplapsendentes podem aplicar o que
aprenderam no seu contexto de trabalho.

4- Avaliacdo de aprendizagens por projectoO estudante analisa e resolve um
problema significativo. Aqui pode-se aplicar o ceitw de “avaliacdo por andaimes”
(Lynch, 2002, p. 127): em que o avaliador acompanéypoia o projecto do aprendente.
5- Trabalho de reflexdo por parte do aprendente’Os professores muitas vezes
acreditam erradamente que ndo ha necessidade tengay para a reflexdo, porque a
medida que os estudantes precisarem vao arranjas ip@&a a fazer autonomamente”
(Lynch, 2002, p. 127). As reflexdes levam os esitetaa despender tempo para a
realizar e facilita ao avaliador informacao solseparcep¢des dos estudantes sobre os
conteudos e sobre o desenvolvimento de conceitosstumentos inovadores baseados

na sua aprendizagem.
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A avaliacdo da aprendizagem em sistemas de edueaghstancia, segundo
Mehrotra, Hollister e McGahey (2001, p. 168) dexapprcionar aos formandos opc¢des
nas tarefas, dar-lhes a possibilidade de escah#d para as realizar, para as rever e
repensar. Sendo uma avaliacdo processual, corgipaessonalizada tendera a provocar
menos ansiedade no avaliado. Jolliffe, Ritter eveSte (2001, p. 134) afirmam “os
trabalhos dédo aos aprendentes uma oportunidadedparanstrar o que aprenderam
sobre o conteddo num ambiente de avaliacdo mersbstive”, sem o stresse dos
exames.

Os projectos de trabalho pela Internet sdo din&nioaluem varias actividades
realizadas pelos participantes em diferentes losaistempos diferentes. No entanto,
alguns formadores tém dificuldade em avaliar oditado em rede e colaborativo num
ambiente baseado em Internet (Lynch, 2002).

Para avaliar a qualidade da avaliacdo, Mehrotrédlistésy e McGahey (2001, p.
159) apontam varias abordagens:

- “convidar os aprendentes a darisedbacksobre a qualidade da avaliagéo”;

- analisar os dados relativos aos desempenhospdesdentes em varios elementos da
avaliacdo; assim podem ser identificadas areassfertareas a desenvolver (para isso a
avaliacao deve ser criterial), permitindo adaptapmcessos formativos e avaliativos;

- “utilizar instrumentos de avaliacdo apds o cumdtirar notas de ano para ano”, que
permitam planear melhor a avaliacdo para outraages futuras;

- realizar uma reflexao final, quer pelo formadoeigpelos aprendentes, (em discussao)
e por escrito (anonimamente), para que fiquem tadps as reflexdes e sejam as mais

sinceras possiveis.
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A avaliacdo a distancia inclui instrumentos de iagab aos quais o aprendente
pode responder de modo automatico, através danétter

Jolliffe, Ritter e Stevens (2001, p. 152) apresentum programa de avaliacéo
electrénico que € um instrumento de gestdo paratonzar e registar o progresso dos
aprendentes, baseado na individualizacéo, nostofgis® na tecnologia educacional: o
“Computer-Managed Learning” (CML) pelo qual os aggtentes podem responder a
questbe®nline e obterfeedbackmediato sobre as suas respostas. O CML fornece um
relatorio sobre o desempenho do aprendente, glue ascquestdes respondidas errada e
correctamente e da as respostas correctas. Selgpnévdeterminado nao for atingido,
espera-se que o0 aprendente reveja 0 materialopltd com 0s objectivos que ele nao
atingiu. Quando os aprendentes repetem a avaliagamesmo nivel, respondem a
questbes diferentes. Depois de bem sucedida aagdali passa ao nivel seguinte. Os
pré-testes integrados no CML podem aproveitar dil@cimento prévio.

A grande vantagem do CML € que permite acompanhprogresso de um
grupo alargado de aprendentes, adaptando o sistensgu ritmo, ao seu estilo de
aprendizagem e ao seu nivel de conhecimentosfdtode dar unfieedbackmediato,
ajuda a criar nos aprendentes mais confianca. dxaewvaliadores, o CML representa
uma diminuicao substancial de trabalho de corree¢@edback

Os programas CML tém normalmente uma série demeras que podem ser
controlados (Jolliffe, Ritter e Stevens, 2001,60 & 161):

- nota de passagem: que o avaliador define a plrtaprendente e da experiéncia que
ja tem;

- nUmeros minimo e maximo de tentativas;

- auto-passagem: o aprendente passa para o nigghtiecdo seguinte sem ter atingido

o nivel de avaliagdo anterior;
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- limite de tempo;
- nimero de questodes;
- revisfOes: 0 aprendente pode rever 0s niveisrjgidbs.

Mas Jolliffe, Ritter e Stevens (2001) alertam gagmgramas CML sdo menos
eficazes na avaliacdo de competéncias complexasgerem que para esse tipo de
competéncias os trabalhos sdo mais adequados. iramatidnam que os trabalhos
desenvolvem a criatividade e competéncias de rg&olde problemas, promovem a
aprendizagem colaborativa, trabalho em equipa epetégncias de negociacao,
desenvolvem o conhecimento pratico sobre os coote@dlesenvolvem competéncias

de pesquisa na Internet.

5.2.1- Exemplos de Avaliacdo de Aprendizagem em Ry@amas a Distancia

A Next-Acadenty é um centro de formac&online portugués, que também

avalia os formandos através de exames monitorizadagancia pelos formadores.

A UNED (Universidad Nacional de Educacién a Distajt§ em Espanha, tem
provas de avaliacdo a distancia com suporte etectr@com caracter formativo. Trata-
se de guestdes tedricas e praticas que o partieipasponde com 0 objectivo de
reflectir sobre o aprendido e informar-se sobreew grocesso formativo. Para além
destas, a UNED também tem actividades de avaliagd@borativas, em suporte
electrénico. Estas consistem em questfes releyadlexcionadas especialmente para
serem desenvolvidas e solucionadas pelos grupospatécipantes, de forma

colaborativa.

Y http://www.next-academy.com
2 http://lwww.uned.es
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O IDITE-Minho (Instituto de Desenvolvimento e In@Za Tecnoldgica do
Minho) e a AIMinho (Associacdo Industrial do Minha@presentam um curso de
Especializacdo em Gestdo Industfimium sistema misto. “A certificacdo é obtida pela
avaliacdo quantitativa no final da formacéo, mediam apresentacdo de um trabalho
individual e pela avaliacdo dos percursos de ajmagdm modulares de forma
periodica (com passagem a niveis de complexidgukrisues sujeitos ao cumprimento

de pré-requisitos)” (Machado, 2001, p. 61).

A Universidade Abert4, que se define como a “instituicdo nacional denens
superior especialmente vocacionada para o engiligtéancia”, avalia presencialmente.

A avaliacao final é feita através de uma provaitspresencial.

A Universidade de Aveiro ofereceRsograma de Ensino a Distancradirigido
a alunos inscritos em disciplinas leccionadas pi@aknente e que sao abrangidas por
este programa. A avaliacdo das aprendizagens donssah distancia € a mesma a que

os alunos que frequentam a disciplina presencidbresiao sujeitos.

A UNAVE'® (Associacdo para a Formacdo Profissional e Imaesio da
Universidade de Aveiro) que oferece moédulos formastionling exige a aprovacéo

num exame final presencial nas suas instalacoes.

13 http://www.idite.minho.pt/curso
1 http://www.univ-ab.pt

'3 http://www.cemed.ua.pt

'8 http://www.unave.pt
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A Universidade Catélica Portuguesa criou o Prograbisiogd’ que da
formacaoonling com sessdes presenciais ao fim-de-semana. Aae&alié totalmente

presencial.

Outro exemplo de avaliacdo presencial é o PrograleaMestrados e
Especializacbes a Distancia, com Internet e Mullimela Formedi4 e do Instituto

Europeu de Formac&o de Empresarios e Gestores

O MUTATE® (Multimedia Tools for Advanced GIS Training in Eugpg um
projecto europeu liderado pela empresa portugudseor que, NOS Seus Cursos a
distancia, avalia os seus formandos automaticamatiee’és de questionarios e o final

do processo avaliativo € baseado em exames prasenci

O Instituto Superior de Gestaoproporciona um sistema misto de formacao
online e presencial. Assim também € a avaliacdo, que ican@ avaliagcdo formativa
através de trabalhos desenvolvidos individualmentenviadosonling com uma
avaliacdo sumativa realizada presencialmente. Baabar, o formador baseia-se no

desempenho do aluno waline e na defesa oral presencial do trabalho final.

Na Jones International Universityas avaliagdes dos cursmsline constituem-

se com trabalhos e test@dine

7 http://www.dislogo.ucp.pt

18 http://www.formedia.pt

19 http://www.instituto-europeu.com

2 http://www.mutate.chiron.pt

2 hitp://lwww.isg.pt/ead

%2 http://jiu-web-a.jonesinternational.edu
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Também na Harvard Graduate School of Educétios trabalhos e exames sdo

feitos através da tecnologia.

O site Evolui.conf®, outra instituicdo formadoranline portuguesa, certifica 0s
seus cursos através da participacdo do aluno amddte discussdo mantidos pelos
formadores e da resposta por parte do formandohadide avaliacdo corrigidas pelo
formador. As paginas das aulas incluem propostaautie-avaliacdo com exercicios

praticos.

O Instituto Virtuaf® apresenta um modelo pedagdgico que da grande
importancia a avaliacdo, numa abordagem, que nexgabastante completa. Inclui
avaliacdo diagnostica, continua, final e pos-foivaaftal como se pode ver na figura
8), que pondera as actividades de aprendizageartiaipacdo nos foruns de discussao
e nas sessoes virtuais e testes de avaliacdo §quaresenciais sempre que se trate de

certificar competéncias).

2 http://gseweb.harvard.edu
2 hitp://www.evolui.com
%5 http://www.institutovirtual. pt
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Figura 8- Modelo Pedagdgico do Instituto Virtual
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(retirado de http://www.institutovirtual.pt)

Mason (1999) refere-se também a avaliacdo integnadaactividadesnline e
nas discussodes colaborativas. A ideia defendida@gtar autora remete para a avaliagao
como um instrumento de validagdo da importancizatdribuicdo para discussdes e
actividades em equipa, e de incentivo aos estuslgratea perspectivarem a avaliacao

como um sumario do seu trabalho, ao invés de umaaedo mesmo.

Taylor, Woodman, Sumner e Blake (2000) na sua tigaggio incluiram uma

avaliacdo integradora com testes, questionariasakse de conferénciasline

Segundo Carnevale (2001), uma das diferencas eatravaliacdo da
aprendizagem em processos formativos presenciasagaliacdo em programas a

distancia resulta do facto de os formandos a digtéfazerem parte da populagéo
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activa, o que implica que o aprender fazendo seja gonstante. Nalguns destes
programas, os formandos ndo sO mostram que percebeuoe aprenderam, mas,
sobretudo, que o sabem aplicar.

Indo ao encontro dessa necessidade dos formarmes (2000) apresenta um

modelo de avaliacdo que se centra numa actividadesslucdo de problemas.

A Associacdo Empresarial de Portugal (AEP), Cardar&omércio e Industria
apresenta os-cursoé’. A avaliacdo é feita através de um pré-teste dspepara cada
curso, pelo acompanhamento do formador (em traballeogrupo, sessoesiline e
presenciais), por um pés-teste e por um caso pratdividual e de grupo. O processo
de avaliacdo é baseado nos conhecimentos e comipst@uquiridas, na progressao
global do formando e na frequéncia. A avaliacaeita fmédulo a médulo. Para além
disso, a AEP disponibiliza a cada formando uma @etie Profissional Individual, que
€ um instrumento de registo pessoal de competéad@siridas ao longo da vida. A
AEP considera esta caderneta um portfolio que padeenriquecido. Este exemplo
ilustra que a avaliacdo continua a distancia éiypelse que o portfolio pode ser um
instrumento a utilizar ne-learning

Na opinido de Willis (2003) a avaliacao formati\as dprendizagens a distancia
inclui, para além da avaliagdo das aprendizageabzadas pelos aprendentes, a
avaliacdo dos processos de ensino e até do cuesondssas pesquisas, encontramos
mais informacdes sobre avaliacdo dos cursos doagakacdo de aprendizagens a
distancia. No entanto, os artigos que versam solakacdo de cursos incluem também
algumas implicag@es relacionadas com a avaliac@paandizagem, as quais se aludiu

neste capitulo.

% http://www.aeportugal.pt/e-cursos
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“Na perspectiva de uma avaliacédo formativa conaiemais como uma atitude
do que como um método acabado, parece-nos imperthamar a atencao (...) para o
facto da pratica deste tipo de avaliacdo ndo seabasecessariamente, num conjunto
sofisticado de instrumentos que teriam de ser dnades a partir do zero, cada vez que
fossem necessarios, situacao que, é evidente,stiimukaria ninguém a experimentar”
(Abrecht, 1994, p. 95 e 96). Assim, tal como MetaroHollister e McGahey (2001),
sugerimos o portfolio (sobre o qual nos alongarenmsapitulo seguinte) porque € um
instrumento de avaliacdo formativa, criterial, @égiVa, integrada, de processo, continua,
auto e hetero, e ainda colaborativa. Combina vanaeos instrumentos e responde a
essa exigéncia de relacionar, de forma coerenfieaz ea reflexdo, a aprendizagem e a
avaliacdo, que se pode aplicar quer em sisteméiataxa@s presenciais, quer a distancia,

utilizando a tecnologia.
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CAPITULO VI

Portfolio: Definicdo, Caracterizacdo, Construcao évaliacéo

Um instrumento, uma memoaria, uma metodologia oonsttucdo da autonomia.

(Sa-Chaves, 1998)

A investigacdo educacional segue hoje no sentidcodgreender a interacgéo
entre multiplas e complexas variaveis explicatdagprocesso de ensino-aprendizagem.
Neste processo, tem sido explicita a insuficiérdis instrumentos de avaliacao
tradicionais (Sa-Chaves, 2000). Assim, urge raflectre as potencialidades de outros

instrumentos de avaliagdo, mais concretamente dioho.

6.1- Definicdo(des) de portfolio

Trata-se de um vocabulo inglés que, “traduzidetia’l, seria correspondente a
“pasta”’ ou “ficheiro”, conceitos que menosprezamot@ potencial do termo original
(Nunes, 2000).

Comummente utilizado em éareas artisticas (estljsiotografia, arquitectura,
design, etc.), o portfolio permite a comprovacdo tdgbalhos exemplares, das
capacidades criadoras e artisticas de uma pessoa.

Mas, dadas as suas potencialidades e carac&sistgpecificas, o portfolio é

uma das metodologias educativas de topo em muéEep (Sa-Chaves, 2000). Tem
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sido utilizado como estratégia de avaliacdo nasturgdes de ensino superior, um
pouco por todo o mundo, com destaque para os Estadimlos da América e para a
Inglaterra (Nunes, 2000). Em Portugal o portfolenttido ainda pouca aplicacdo

(Barreira, 2001).

O portfolio tem alguma semelhanca externa comnupleis dossier, todavia
revela, na sua organizacdo interna e nos seus tiwbgc diferencas radicais
relativamente aquele. Sa-Chaves (2000, p. 33) apprdtro grandes diferencas entre o
dossier e o portfolio:

- enquanto o dossier tem um caracter meramentéativa) o portfolio pretende ser
formativo (“atitude do formador que procura compcEr para intervir com
oportunidade no processo de co-construcado do conéem”);

- 0 dossier tem um enfoque esporadico, enquantoquatfolio é caracterizado pela
continuidade e sistematicidade (“atitude de esewt&logo constantes entre formador e
formando e de cada qual consigo préprio, que permitcaptura das dinamicas de
flutuac&o no crescimento dos saberes pessoaidigsppais dos interlocutores”);

- para além da descricdo que o dossier permitegrifofpo obriga a reflexdo (“uma
atitude que, ultrapassando os registos descritples e narrativo pratico, atinge um
nivel de reflexibilidade no qual é suposto o fordmmeflectir ndo apenas sobre os
factos que narra, mas sobretudo sobre o papel cessu e/ou insucesso dos préprios
factos e assim, repensar-se, repensando a su@agéitica”);

- ultrapassando a selectividade que o dossier demaono portfolio pretende
compreender 0s processos, has suas dimensdesvaafictiva e de accdo, através de

uma atitude de “pesquisa e auto-indagacao sistessati
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O portfolio é, entdo, uma coleccdo organizada, ddemente planeada de
trabalhos produzidos pelo aluno, ao longo de urerdwhado periodo de tempo, de
forma a poder proporcionar uma visao alargadaatdeta dos diferentes componentes
do seu desenvolvimento cognitivo, metacognitivdeetavo (Valadares e Graca, 1998).
O portfolio tem “uma funcéo simultaneamente estarite, organizadora da coeréncia e
uma funcéo reveladora, desocultadora e estimulteogerocessos de desenvolvimento
pessoal e profissional” (Sa-Chaves, 1998, p. ITA@Ya-se de um conjunto dinamico de
trabalhos diversificados (relatorios, testes, réits) produzidos numa ou em diversas
disciplinas, por cada aluno ou grupo de alunos.imM\sgelne evidéncias das
capacidades e competéncias (relativas a um pededempo ou tematica) e reflexdes
sobre essas mesmas evidéncias e sobre a pratwateotio dia-a-dia (Nunes, 2000).

Existem varios tipos de portfolio, dependendo dggaiivos a que se destina e da
populacdo a que se refere. “There is no one ‘dmtfahere are many portfolios”
(Klenowski, 2002, p. 10). Mas, apesar da diversidaml que € comum a todos os
portfolios sdo 0s processos que incluem a autoagpé@a critica, dialogo entre o
aprendente, 0s seus pares e o professor, e ad@fBekre a pratica e a aprendizagem ao
longo do desenvolvimento do portfolio. Estes precssde aprendizagem associados a
praticas pedagdgicas, quando usados para desenwoly@ortfolio, promovem o
desenvolvimento da metacogni¢cdo, o que permiter samo, quando, onde e porqué

cada um aprende (Klenowski, 2002).
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6.2- Portfolio: instrumento de avaliacao reflexivo

O uso de portfolios permite uma reflexao sistetaagpartilhada pelos alunos e
professores, sobre as praticas, metodologiasaéggas desenvolvidas.

A reflexéo procura dar sentido a experiéncia, [ternsvelar aspectos implicitos
na propria pratica (que enquanto ocorria nao fossp@l ter em atencéo),
desenvolvendo assim novas compreensoes.

O portfolio retine exemplos do trabalho do aluntetactos) e reflexdes sobre
esse trabalho, que transformam os artefactos el@reias de aprendizagens realizadas.
As reflexdes no portfolio racionalizam ou argumengaara converter os artefactos em
evidéncias. Embora as reflexfes iniciais parecaperfigiais, a medida que se vai

reflectindo, tornam-se mais profundas (Cole €2@00).

Ele pode proporcionar, através da reflexdo préqactnteractiva e pés-activa, a
descricdo das suas experiéncias, pode também gfawobre o grau de sucesso face ao
esperado e permite apreender o desenvolvimentersamento do aluno, a medida que
este vai sendo capaz de analisar as suas prato@snesse exercicio, se auto-avaliar
como sujeito responsavel no seu desenvolvimentsopegSa-Chaves, 2000). O
estudante pode, a tempo, (re)equacionar o sedhoalezan vez de simplesmente, sobre
ele, o professor poder ajuizar, avaliar e clasgifi€laro que também o permite, mas
numa logica formativa e compreensiva que da seatdoizo, a classificagéo traduzida
num valor, partilhada, discutivel, subjectiva, aderflexivel.

Os portfolios sdo instrumentos de estimulacdo elesspmento reflexivo, que
criam oportunidades para documentar, registarratasir os procedimentos e a propria

aprendizagem, ao mesmo tempo que, evidenciando @aaéuno e professor os
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processos de auto-reflexdo, permite ao professdican novas pistas e facilitar
estratégias adaptadas de reorientacdo e autodesererio (Sa-Chaves, 1998; Fu,
Lamme, Hubbard e Power, 2002).

O que importa ndo é o portfolio em si, mas o gatuoo aprendeu ao construi-
lo, isto €, € um meio para atingir um fim e ndofinmmem si mesmo (Nunes, 1999).

O produto final, que é o portfolio, ndo pode sessdciado do processo integral
do seu desenvolvimento (Klenowski, 2002). “Termwgdconstituem pecas unicas,
cuja singularidade se traduz no caracter particdas vivéncias nele descritas e
reflectidas, no quadro de referéncias pessoaishgliearam tal reflexdo, no leque de
interpretacdes que, conjuntamente, supervisor ergispdo souberam tecer no estilo
pessoal que, a cada qual, permitiu crescer” (S&&3hal998, p. 141). Dai que o

portfolio seja construido e avaliado como um tooerente.

A utilizacao dos portfolios pressupbe uma mudamgeeptual dos paradigmas
de formacéo, de ensino, de aprendizagem, de a&al@supervisdo. A mudanca apenas
de instrumento de avaliacdo nédo fara muito sensiedmao se perspectivarem mudancas
de valores e de dinamicas do modelo de avaliagcao.

Ninguém pode garantir que a utilizacdo dos podfotionduza, por si sO, a uma
avaliacao auténtica, participada e reflexiva (Spi888).

O portfolio € um método potencialmente valioso @eatem por base uma
nocao construtivista da aprendizagem, esta assodiagprendizagem colaborativa, a
autonomia das escola e aos professores como agentieslares (Nunes, 1999).

O portfolio como estratégia de avaliacdo da apregem pressupfe alguns

cuidados (Nunes, 2000). Para a introducdo dosdgtiodf nas praticas lectivas dos

professores deve ter-se em consideracdo a formdesies, no sentido de lhes dar a
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conhecer os fundamentos de aplicacdo deste ingttaieem como os procedimentos a
implementar; e ter em conta ainda a definicdo dognama, que determina as
componentes do portfolio e os respectivos objestesoritérios.

A aplicacdo e gestdo do portfolio implica uma glaatdo e organizacéo
rigorosas e uma revisao sistematica. Antes deliaaufié importante que se defina e
debata o conceito de evidéncia, uma vez que toadibhente tanto professores como
alunos tendem a centrar-se nos trabalhos escdwgando de parte observacgdes,
reflexdes e materiais de outra natureza.

E necessario assim, definir alguns requisitos parasua elaboracéo,
relativamente a estrutura, datas de entrega, tepgraspartilha com os colegas e para
recolha de sugestdes.

O processo de esclarecimento e de negociacdo daasree utlizacdo é
fundamental. Por isso deve-se utilizar exemplo®megar lentamente, para ganhar
aceitacao e incentivar o sentido de pertenca esmmpaizacao. Importa, pois, clarificar
0s objectivos e a organizacdo: se sera para aatmgdo, avaliacdo formativa,
sumativa...; qual a estrutura (obrigatoria, recahada ou flexivel) e os respectivos

critérios de avaliacao, que, depois de negociatsem ser listados, e cada aluno deve

ter essa lista.

6.3- Caracteristicas e componentes

Barton e Collins (1993, citados por Nunes, 200@pHem um modelo de
utilizacdo do portfolio baseado em sete caractesist
1. clareza de objectivos;

2. integracao entre formacao escolar e experiéncéeas proprias;
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3. multiplicidade de fontes ou grande variedade ddéngias;

4. autenticidade;

5. avaliacdo dinamica (permite perceber o desenvohiondos alunos ao longo do
tempo);

6. dominio do formando (cada portfolio € Unico, callen@ determina o que nele
se inclui e permite a auto-avaliagéo);

7. polivaléncia (o professor pode utilizar as evidéacpara mais do que um

propésito, por exempo: avaliacdo formativa e swaati

A Lutilizacdo desta estratégia de ensino-aprendimageessupde a prévia
definicdo dos objectivos que presidem a constraigAportfolio, pois deles dependem
as estratégias que sustentam esses mesmos olgeativonodelo interno da sua
organizacao e, ainda, a natureza dos recursos eegisfos a incluir e a reflexdo que
deles se venham a fazer. “Uma questdo primordiatrganizacdo dos portfolios diz
respeito a natureza, qualidade, quantidade e fodmamtamento da evidéncia que deve
conter. Nao existe uma norma que padronize a simrelcdo, a ndo ser aquela que a
faz depender da natureza especifica dos seus gsdjectivos. E, alias, também aqui,
que fica impressa a marca da singularidade” (S&€$h2000, p. 23).

O portfolio é tarefa partilhada pelos alunos efgusores, devem planea-lo em
conjunto, decidir que objectivos |he estdo subjesemque trabalhos devem incluir e
como se avaliam. A participacdo dos alunos na nage dos critérios e na avaliagdo
propriamente dita deve ficar acordada desde ooindit processo, assim como a
realizacdo de reunides de trabalho regulares déstina fazer ajustamentos decorrentes
da troca de experiéncias. A partilha de ideias,odwbgias, estratégias, actividades,

materiais deve ser uma constante no desenvolvinsenportfolio. E um instrumento de
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dialogo entre o professor e os alunos, que nam@upido no final do periodo ou do
semestre para fins avaliativos, mas € continuan{eg)eonstruido na ac¢cdo. Como uma
longa carta sempre enviada (a si proprio, aos aslegao formador) e também sempre
devolvida e enriquecida por nova informacéo, ngw@spectivas e apoio continuado
(S4-Chaves, 2000). Tem um caracter longitudinal,iggn deve ser actualizado com
frequéncia, a medida que os alunos produzirem rahteepresentativo do seu
desenvolvimento (que revele aspectos significatdas aprendizagens efectivamente
conseguidas pelos alunos), sendo o material sutbonetum processo de seleccao que
elimina as componentes redundantes.

Ao construir ou acompanhar o portfolio, deve-se s#ectivo, realista (a sua
utilizacdo deve ser contextualizada a realidadeg@gica) e reflexivo. Deve-se ter em

conta o conteudo, a estrutura, a flexibilidadeaetanomia do aluno na sua construcéo.

O portfolio deve reunir ndo so trabalhos, mas tambutros tipos de evidéncias
de capacidades, métodos de trabalho, atitudes partamentos, gostos e preferéncias,

e pode incluir quatro dimensdes:

uma referente aos dominios cognitivo e metacognitespecificos do(s)
programa(s) da(s) disciplina(s);
- outra respeitante a atitudes, valores e comportasien
- uma destinada a trabalhos de escolha individualwm;
- e ainda outra, reservada para a avaliacéo formaiferme para toda a turma.
O portfolio deve incluir também produtos inicialnenao previstos.
Para melhor avaliar o desenvolvimento dos alurmreatse importante datar os
trabalhos e distinguir os rascunhos dos trabalimassf Os trabalhos de grupo devem

identificar os alunos que os realizaram.
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Para nao perder a sua riqueza, todo o material slaveontextualizado. Logo
deve ser acompanhado de comentéarios do profeskoaleno.

“O portfolio €, entdo, uma técnica de avaliacacedificada, contextualizada,
gue mantém uma relacéo estreita com as situacéasreiedizagem, e positiva, pois da
mais possibilidade ao aluno de mostrar o que sabgue € capaz de fazer” (Barreira,
2001, p. 118), atendendo a zona de desenvolvinpenémcial definida por Vigotski.

Valadares e Graca (1998) sintetizam os aspectesarges na definicdo do
conteudo do portfolio. O conteudo deve abrangemdoads areas do programa, ser
diversificado, mostrar processos e produtos e @svals alunos no processo de revisao,
analise, reflexdo e seleccdo. A seleccdo dos coempem esta relacionada com os
critérios ou objectivos que revelem o desenvolvimelo aluno ao longo de tempo, que
apontem as suas dificuldades de aprendizagem;endegambém da importancia que
os alunos lhes atribuem.

Klenowski (2002) sugere também alguns critériosapar seleccdo das

evidéncias:

revelem progresso ao longo do tempo (longitudinal);

- revelem os processos de aquisicdo de conhecimemtgséténcias;
- resultem em implica¢cOGes para futuras aprendizagens;

- revelem originalidade e criatividade;

- revelem aprendizagens em contextos variados;

- revelem aquisi¢cOes e desenvolvimento de compet&nbiave.

Seguem-se alguns exemplos de possiveis comporgmtpsrtfolio: trabalhos
individuais e de grupo; resumos; relatorios; notéishas de leitura; diarios;

planificacbes; composicdes; exercicios; problemastes; comentérios; listas de
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verificacdo; artigos; cartas; jornais; painéis; revistas; debates; discussoes;
dramatizacdes; fotografias; graficos; esquemasnies; quadros; pesquisas; registos

audio-visuais; registos multimedia; reflexdes.

Nunes (2000) organiza a elaboragéo do portfoliceis etapas:
1.2 - clarificacéo dos objectivos do portfolio;
2.2 - producao e reunido de evidéncias devidantatéelas;
3.2 - organizacao cronologica ou tematica das avid§;
4.2 - reflexdo critica sobre cada evidéncia;
5.2 - partilha e discussado com os colegas;

6.2 - revisdo e apresentacao.

O portfolio deve ser constantemente actualizaddpdea a que evidencie um
maior nivel de desenvolvimento, uma maior cons@dracdo e a superacao de
dificuldades previamente identificadas. E um insinto sempre em construgdo. Para
orientar a revisao do portfolio, Klenowski (2002pere as seguintes questdes:

- Que competéncias, conceitos e conhecimentos tésidonstrados?

- Ha evidéncia de desenvolvimento ao longo do tempo?

- Os contextos referentes as evidéncias sao sigific®

- Em que medida a planificacéo do portfolio foi selg@i

- Quais devem ser 0s préoximos objectivos do aluncer ggm termos de

remediacéo, quer em desenvolvimento de novo traBalh
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O portfolio como diario educativo apresenta-se comea estratégia flexivel que
se adapta a qualquer area disciplinar e nivel die@1iNunes, 1999). Nao obstante, esta
modalidade de avaliacdo é recomendada para o essgumdario, superior e para a

formacdo de adultos, dada a maturidade dos fornsando

6.4- Avaliacao critica da metodologia

Todavia, os alunos e professores podem enconfranldades ou desvantagens
no uso de portfolios.

Exige um trabalho continuo dos alunos para prodepimpilar e organizar o
portfolio.

A autoria dos trabalhos pode ser duvidosa, a mgunessejam elaborados nas
aulas ou acompanhados sistematicamente pelo profess

A negociacao dos critérios de qualidade ndo éadéfl; o professor tem de
conduzir o processo, sem, no entanto, impor a stspectiva.

Esta avaliacdo exige muito tempo, quer para a @@, quer para 0O
acompanhamento do portfolio.

E mais dificil classificar objectivamente um poliiaqque é pessoal.

A dindmica da substituicdo por vezes ndo é bemradagelos alunos, porque
implica a seleccdo de um numero reduzido de trabalgue, para os alunos que
trabalhavam muito para o portfolio, se tornavecdjfpor razées afectivas.

N&o é praticavel em turmas com elevado nimerduh®s, dada a exigéncia de

personalizagao e interactividade.
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N&o obstante estas dificuldades ou desvantagens) poincipal evidéncia da
sua utilizacdo, podem referir-se 0s seus contribatovantagens.

O portfolio € uma estratégia facilitadora da aprzagem e permite a avaliacédo
da mesma. E avaliacdo integrada na aprendizageounstrucdo do portfolio € um
processo educativo em si mesmo (Klenowski, 2002)

Proporciona uma visao global e pormenorizada derdedvimento.

Apoia a auto e hetero-observacao regular da apageiin. Confere seguranca a
tomada de deciséo dos professores.

Pretende levar os alunos a participar no processavdliacdo. Permite uma
escolha pessoal, abarca uma grande variedade d€nels de aprendizagens
realizadas e implica o aluno no seu desenvolvimedorna-lo consciente do percurso
que esta a realizar. Contribui para o desenvolvimdn sentido de responsabilidade e
0s habitos de reflexdo do aluno.

Estimula o processo de enriguecimento conceptushvés do recurso a
multiplas fontes de conhecimento em presenca eribontpara a construcéo
personalizada do conhecimento para, na e sobredm,aeconhecendo-lhe a natureza
dinamica, flexivel, estratégica e contextual.

Facilita a tomada de consciéncia das capacidadsaberes, a estruturacao
intrapessoal do conhecimento, a valorizagcdo dasidades desenvolvidas, a auto-
avaliacdo, os processos de orientagdo pessoal ermaddo (em termos de
reconhecimento e realizagdo pessoais). Permitetifidan os progressos e as
dificuldades de aprendizagem, em cada discipliman ista a optimizacdo dos
desempenhos. Reconhece e respeita estilos dderéet aprendizagem. Estimula a

originalidade e criatividade.
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O portfolio pode servir para reforcar a comunicagéfessor-aluno e o trabalho
de grupo, implicando os alunos na realizacao esandlitica dos portfolios dos colegas.

Os portfolios promovem a colaboracdo entre o psofese o aluno na
planificacdo das actividades de aprendizagem. ptelem ser até os veiculos da
inovacao nos processos de ensino-aprendizagem €Cale2000).

Possibilita o reconhecimento da natureza e da itapca das relacdes
interpessoais desenvolvidas ao longo do processorgdrucao do conhecimento.

O portfolio pressupde uma organizacao cronoldgasatthbalhos que permitira
uma comparacdo do aluno com ele préprio, valorigamthia analise retrospectiva e
prospectiva. Leva os alunos a competir mais corsig@nos com os colegas.

Trabalhar para o portfolio € estimulante, despertaotiva os alunos, o que
resulta na melhoria de desempenho ou, pelo mewnodesenvolvimento de atitudes e
de praticas facilitadoras de sucesso. Pode comtplawa melhorar a auto-imagem dos
alunos enquanto aprendentes.

O uso de portfolios refexivos pode ser um model@awddiacdo alternativo as
tradicionais formas de testagem de resultadosé&ueautna natureza simplista, redutora
e rigida. O conceito de avaliacdo alternativa ouérdica caracteriza-se pelo
envolvimento do estudante na realizacdo de tarp&da,existéncia de normas claras e
critérios de exceléncia, pela énfase dada a meta@mg e a auto-avaliacdo, e pela
interaccdo positiva entre avaliador e avaliado. @tfgplio pode ser entdo, uma
alternativa aos testes e exames pontuais que mavghaquenas e, por vezes,
descontextualizadas dimensdes do processo de @agech dos alunos, ja que é um
instrumento que permite compreender a dindmica ptosessos de construcao de
conhecimento. O portfolio avalia qualitativamentedesempenho do aluno, sem o

impacto negativo da avaliagdo (porque é continuaBeja além de que dispensa a
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ansiedade caracteristica de uma avaliacdo pomade ser um modo de diversificar e
humanizar a forma como se ensina, se aprende @afiana as aprendizagens dos
alunos.

Para os professores, a aplicacdo deste instrunteaatoz-se numa avaliacao
continua mais auténtica e compreensiva, possimlitainformacdo mais detalhada.
Facilita, até, os processos de obtencao de eqnorate(em termos de reconhecimento
institucional).

A aprendizagem € um processo de realizacdo Unmms®oal. Assim sendo, 0
portfolio, porque deve ser também Unico e pesgmale ser um instrumento eficaz de
avaliacdo dessa aprendizagem. Pode responder air@sgiade e ser personalizado,
uma vez que é construido pelo proprio aprenderde. 9¢ trata de um instrumento de
avaliacao construido pelo professor que avaliarandizagem do aluno passivamente,
mas é da responsabilidade do proprio aluno, peld ele € agente da sua propria
avaliacao.

“The use of portfolios for assessment can moreurately portray the
complexity, depth and scope of teaching and legfn{Klenowski, 2002, p. 37). O
portfolio tem um caracter integral, dinamico e @isico (Nunes, 2000). E

simultaneamente processo educativo de formacaestigacao e intervencao.

6.5- Avaliacao do portfolio

O portfolio tem sempre um caracter interpretataoelando para a criatividade

de quem o constréi, assumindo que factores afextesiéticos, etc. podem interferir na

aprendizagem e na demonstracdo do que se aprendeu.
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Ainda que possa parecer mais dificil avaliar esifecar um portfolio do que um
teste, o professor podera sugerir algumas questi@@gadoras a que os alunos deverao
dar resposta, discutir uma estrutura basica parartfolio ou construir com eles uma

grelha de andlise que servird como guido de a@aliac

Nunes (2000, p. 39) sugere uma “grelha de reflexdiwa para cada evidéncia

ou trabalho, incluidos no portfolio:

Grelha de Reflexao Critica

Identificacéo: Data: / /

Designacao da evidéncia (ou titulo do trabalho):

Sumario da evidéncia (ou do trabalho):

Porque seleccionei esta evidéncia (ou realizeitestalho)?

O que aprendi com a analise desta evidéncia (ouaceralizacdo deste trabalho)?

Esta grelha de reflexao critica para cada evidémmite ainda ser acompanhada

por um espaco destinado a avaliacao qualitatiaroi@ssor.
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Cole (2000) sugere algumas questdes para as godrafiexado critica:
- porgue € que este trabalho é importante?;
- como conseguiu realizar esta tarefa?;
- 0 que faria diferente se realizasse novamentetafgr

- 0 que fazer a partir daqui?

Quanto mais variados e representativos forem osria@t do portfolio, maior
validade ele apresentara. Assim, a avaliacdo dafolos deve ser tdo frequente e

exaustiva quanto possivel.

Valadares e Graca (1998) sugerem uma escala paliargortfolios, que inclui
0S seguintes niveis:
Nivel 1 — Inclui quase todo o trabalho ndo criagvoonsiste praticamente em trabalhos
uniformes para toda a turma;
Nivel 2 — Indica um conhecimento médio da discalin
Nivel 3 — Indica um trabalho soélido na disciplima. aluno é capaz de explicar
razoavelmente bem os seus raciocinios e estratégias
Nivel 4 — Portfolio bastante criativo, inclui umaagde variedade de componentes
(trabalhos, relatérios, projectos, pesquisas, wstes, imagens, filmes, etc.)

reveladoras do desenvolvimento do aluno.
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Barrett (2000b) sugere um conjunto de categorias g@aliar o portfolio pelos
seus componentes:

- Inadequada com falta de evidéncias ou informacdo, mal ormghb,
demonstra uma compreensao superficial, o esforgoéndisivel, ndo inclui
comentarios e racionalizacoes;

- Adequada suficiente, demonstra um esforco minimo, com pesyEnsamentos
originais e com falta de detalhes nas descricdes;

- Completo: com evidéncias relacionadas com o0s objectivogretie na
organizacdo, claro e significativo, demonstra caepsdes claras, aplica e
relaciona saberes, detalhado, racional e bem fuexizcho;

- Excepcional com niveis elaborados de pensamento, cuidadoprgm um
esforco consideravel, bem organizado, variado, caplicacdo dos
conhecimentos, retrata aspectos da personalidadey, Umuito imaginativo,

amplo e profundo.

Esta autora sugere-nos ainda varios niveis de agé@ali do portfolio
relativamente a metacognicao e reflexao:
Nivel 0 — pouca ou nenhuma reflexdo ou mencéao tgectivos, simplesmente uma
coleccéo de artefactos;
Nivel 1 — reflexdo simples e geral sobre todo dfplo;
Nivel 2 — os objectivos do portfolio sdo tidos emnta;
Nivel 3 — reflexdes sobre cada objectivo consegaiddentagdes para o futuro;
Nivel 4 — reflex6es sobre cada componente;
Nivel 5 — feedback relativo a partilha e discussi#are os portfolios, incluindo também

a auto-avaliagéo.
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Em sintese, importa clarificar e acordar com as@d, os critérios de avaliacao
do portfolio, estando estes dependentes dos olpsctdo processo de ensino-

aprendizagem, do seu contexto e das préprias gegaea constréoem.

Tendo em consideracéo as particularidades da EAl2ig concretamente d@o
learning torna-se imperioso tecer algumas consideracoescacdo portfolio

electronico.

6.6- Portfolio electronico

Os portfolios apareceram em suporte de papel, slepogiram os portfolios
com componentes em audio e video (Barrett, 200lanags recentemente 0s

electrénicos ou digitais.

Barrett (2001b) distingue portfolio electronico plertfolio digital: no primeiro
os artefactos estdo em formatos informatiamnfputer-readable forjnou analdgicos
(como por exemplo, em video nao digitalizado); esegundo todos os artefactos estao
em formatos informaticos.

Um portfolio electrénico inclui tecnologias que piem ao seu construtor

recolher e organizar artefactos através de vare@esn

Numa primeira fase de constru¢ao do portfolio, irtgp@entificar o contexto de
avaliacéo, incluindo a fungao do portfolio e osssebjectivos. Esta fase determina todo

0 seu desenvolvimento.
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Numa segunda fase, partindo dos objectivos ja idene normas negociadas,
determinam-se os artefactos a recolher e selegciona

O trabalho realizado deve ser convertido ou coitkirem formatos digitais.
Para isso, pode-se utilizarsoannerpara digitalizar imagens e documentos em suporte
de papel, o microfone e programas de tratamengodg para digitalizar artefactos em

audio, e a camara de vidéayrdwaree softwarepara digitalizar artefactos em video.

Antes de se tomar qualquer decisdo acerca do d#sengnto dosoftware ha
que identificar quais os recursos disponiveis. De lrdware e softwaredispomos?
Que competéncias tecnologicas ja dominamos ou npasrdesenvolver?

As ferramentas tecnoldgicas que suportam os padfelectronicos ou digitais
podem ser variadas.

Seguem-se alguns exemplos de empresasafisvare que desenvolveram
portfolios electrénicos:

- Aurbach & Associates (este foi o primeiro portfodilectronico comercializado)
http://www.aurbach.com/

- Scholastic, Ins. - http://scholastic.com/home.htm

- SuperSchool Software — http://www.superschoolsafveam

- LearningQuest — http://www.learning-quest.com/epédrml|

- PersonaPlus — http://www.personaplus.com

- Portfolio Builder for PowerPoint by Visions Techagly in Education

http://www.toolsforteachers.com/
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Para além dsoftwareespecifico, concebido para o efeito, exsiftwareque se
pode adaptar a utilizacdo dos portfolios:
- Bases de dados relacionais
Claris FileMaker Pro — http://www.filemaker.com
Microsoft Access — http://www.microsoft.com
- Formatos hipermedia
HyperStudio — http://www.hyperstudio.com/
HyperCard — http://www.apple.com/hypercard/
Digital Chisel — http://www.pierian.com/
Asymetrix Toolbook — http://www.asymetrix.com/
SuperLink — http://www.alchemediainc.com/
- Designer Software Electronic Portfolio Toolkit -tht/www.foresttech.com
- Network-compatible hypermedia (paginas Web congaisiem HTML)
- Adobe Acrobat — http://www.adobe.com/
- Office software: Microsoft Word e Microsoft Poweipb -
http://www.microsoft.com/
- Multimedia authoring software
Macromedia Authorware — http://www.macromedia.caftygare/authorware/

Macromedia Director — http://www.macromedia.conitsafe/director/

Seleccionam-se entdo as ferramentas de desenvaobardesoftwareadaptadas
ao contexto do portfolio e aos recursos disponiv@isrett (2000b) aconselha-nos a
utilizar softwarefamiliar quando comegamos a trabalhar por portol® afirma: “my
students have created very creative, reflectivéf@ms, complete with hyperlinks to

their digital artifacts, with nothing more complied than Microsoft Word” (p. 7).
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Programas como o Microsoft Word, Microsoft PowertoAdobe Acrobat e paginas
WWW construidas em HTML constituemsoftwaremais comummente utilizado no
portfolio. O Word e o Acrobat sdo faceis de utilizBlo entanto, criar paginas em
HTML exige algum esfor¢co na organizacéo e convedgidocumentos. Na construcao
do portfolio em PowerPoint pode haver uma tendépara atribuir mais importancia a

apresentacao multimedia em detrimento do caréeflexivo do instrumento.

Barrett (2000b) aponta seis niveis relativosaftwaredo porfolio digital:

1. apenas alguns componentes em video, sem compodajitas;

2. texto digital ou outros ficheiros comuns, guardades disco rigido, na
disquete ou no servidor LAN;

3. bases de dados, hipermedia ou apresentacdes des ghor exemplo, em
PowerPoint), guardadas no disco rigido, em Zipdeguete ou no servidor
LAN;

4. documentos em formato transportavel (Adobe Acrétz files), guardados
no disco rigido, em Zip, Jaz, CD-ROM ou servidoMLA

5. paginasweb baseadas em HTML, construidas com um progravea
autorizado e disponibilizadas num servidor WWW.

6. programa de multimedia autorizado, como o Macrometlithorware ou

Director, guardado em CD-ROM ou disponibilizadoavaw.

Como exemplos de portfolios electronicos, temos:
- http://mww.millikin.edu/portfolio/resourcesrht
- http://www.edmin.com/assessment/portfolio.cfm

- http://www.essentialschools.org/pubs/exhib_schgedfiframe.htm



169

- http://lwww.kzoo.edu/pfolio/

- http://www.ddp.alverno.edu/

- http://lwww.mehs.educ.state.ak.us/portfolios/portfbitml

- http://lwww.atg.apple.com/personal/Brian_Reilly/Nad@ortfolios.html
- http://www.kids-learn.org

- http://portfolio.info.efa.nl/uk/index.html

- http://transition.alaska.edu/www.portfolios.html

O portfolio deve incluir uma revisdo, que reports @bjectivos previamente
definidos, reflexdes ou comentarios escritos padaam dos componentes (podem até
anexar-se “sticky notes” com reflexdes imediatag)a seleccdo dos componentes que
representam aprendizagens conseguidas; e a (re¢defde objectivos para o futuro.

Disponibilizar um portfolio para o publico podehim a qualidade das reflexdes.
Por isso, nem todas as reflexdes podem ser divatgéebpecialmente aquelas que se
referem a aspectos a desenvolver). Impde-se entAecessidade de salvaguardar
reflexbes privadas, ndo as disponibilizando. Latgye existir no portfolio um espaco

onde essa confidencialidade seja assegurada.

“Web-based portfolios are emerging as assessmel# tbat provide ongoing
development and interaction capabilities” (Cole akt 2000, p. 64). Desenvolver
portfolios electronicos, quer para os alunos, gpara os professores, pode ser
vantajoso, nomeadamente pela capacidade de armazetoanum espaco minimo,
facilidade de transporte e de criar cOpias de segar ou de eliminar componentes;
durabilidade; acessibilidade (especialmente seoodopos estiverem disponiveis na

Internet); possibilidade de ser centrado no aludesenvolvimento de competéncias
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tecnoldgicas; e inter-relacédo entre os conteludased do hipertexto. Hartnell e Young
(2000, citados por Barrett, 2000b) sublinham astagens de criar portfolios com
hipertexto, uma vez que permitem uma compreensdesericdo mais profunda e
personalizada, relacionando, num todo coerentegoogponentes e as reflexdes. A
combinacéo de varios meios e formatos de softwamaipe aos alunos aprenderem de

forma mais espontanea e natural, ao seu ritmosewaestilo (Cole et al, 2000).

Apresentar e discutir o portfolio com colegas dgssores permite ufieedback
atil para a auto-avaliacdo do aluno. Este proces$aborativo possibilita também a
identificacdo, analise e resolucdo de problemasprandizagem. “Portfolios bring
cohesion to the learning environment and allow rlees to demonstrate their
competence and capabilities as they learn” (Berg2@dl, p. 3).

Os melhores meios para a apresentacdo do portiwdioppinido de Barrett
(2000), séo o CD-ROM, o servidor WWW e a cassetedkn.

As experiéncias de aprendizagem podem ser regsstadtacumentadas e
partilhadas através dos portfolios multimedia. aflabs escritos, videos, registos-audio,

fotografias, artefactos, tudo isto pode ser cordpilaum CD-ROM.

O custo cada vez mais baixo do equipamento em teupwitimedia e das suas
ferramentas de desenvolvimento possibilitam aokegsores uma maior capacidade de
produzir materiais multimedia como os portfolio®lEet al, 2000).

“The future requires use of electronic portfolaosd sophisticated appoaches for
data collection and analysis” (Cole et al, 20004).

Estas consideragdes podem ser o ponto de partida@plicacdo dos portfolios

electronicos ou digitais nelearning
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CAPITULO VII

Modelo de Portfolio Electronico: uma Proposta

O pessimista queixa-se do vento,
0 optimista espera que ele mude,

e o realista ajusta as velas.

(William George Ward)

Nos momentos de crise,

s6 a imaginacao é mais importante do que o conhatim

(Albert Eisntein)

A nossa proposta € ueaportfolio ou seja, em suporte informatico e que inclui o
recurso dnternet

O modelo de portfolio electronico que apresentafves figura 9) deve ser
compreendido no contexto de aprendizagem e avaliagie desenvolvemos nos

capitulos anteriores e tem como aplicacao os séstelee-learning
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Figura 9 — Modelo de Portfolio Electronico
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7.1- Interactividade

A comunidade de aprendizagem virtual, que estaemtra@ do nosso modelo,

caracteriza-se pela aprendizagem colaborativa, andentificacéo, discussado, analise e
resolucdo de problemas e o desenvolvimento de démpas devem ser processos de

aprendizagem partilhados, interage entre si e demestos externos, através dos meios

que alnternetproporciona e que achamos adaptados e necesddmpasta identifica-

los e explicitar as suas inter-relacbes como meé@sprendizagem colaborativa, que

devem ser utilizados como complementares uns dogsou



173

Assim temos o:

- chat modalidade sincrona, que permite comunicar cotragpessoas através
de mensagens escritas em tempo real e partilhaanfentas, como, por
exemplo, a construcdo de um mapa conceptual qos tzxiparticipantesnline
podem ver e manipular;

- correio electronico: area ninternet destinada ao envio e recepcdo de
informacé&o de uma forma assincrona, em diferidecs de@uma forma rapida
(Mértola, 1999);

- férum de discussao: permite aos participantes tiis@rias tematicas, colocar e
esclarecer duvidas, confrontar opinides atravaselesagens escritas;

- web site pagina na Internet que introduz e contém os @@# e a apresentacao
e contextualizacdo da comunidade de aprendizagem;

- centro de recursos virtual: com documentos e naagetbanco de davidas, guia

delinks’’de interesse.

A partilha entre formando(s) e formador, entre famaios entre si e entre
pessoas externas a comunidade de aprendizagera trasés destes meios. Assim,
importa calendarizar reunides de trabalho regulamtdizando o chat para (re)
definicdo de objectivos, revisao sistemética datf@ms com discussado e selecgédo de
componentes, partilha de experiéncias, ideias, rsesu estratégias, metodologias,
actividades, (re)definicdo de critérios de avaliacauto, hetero e co-avaliacdo. A
regularidade destas reunifes € importante porqudémaa interactividade entre os
membros da comunidade. A calendarizagdo deve sBnidde entre todos o0s

participantes, para ser adequada e responsabdjzana sua manutencdo deve ser

" Enderecos de paginas Imdernet
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naturalmente da responsabilidade do formador, nstaote, deve ser também
partilhada com os formandos, numa perspectiva de\amento mutuo.

Esta interactividade, que se pretende omnipresemtéodo o modelo, inclui
espacos para comentarios do formador e dos forrsandoda um “livro de visitas” no
qual os “visitantes® do portfolio podem registar os seus comentarieagestdes. No
entanto, deve assegurar-se um espaco confidenotaé éormador e formando,
controlado pelo formando, onde este reserva os aonempes do portfolio que nao
deseja partilhar, quer com os outros membros daicmtade, quer com o publico em
geral que pode aceder ao portfolio atravédndernet Cortesdo (1993) afirma que a
avaliacdo formativa processa-se na intimidade tcde professor-aluno e segundo
Mehrotra, Hollister e McGahey (2001) os aprendea@®ciam a avaliacdo continua
para acompanhar o seu progresso no conforto dacpaade.

Resumindo, ha trés espacos distintos no modelo apresentamos, com
diferentes graduacdes de disponibilidade/acesiloié:

1- o espaco confidencial, na intimidade entre formamddormador, onde o
formando pode resguardar os componentes mais [esspde auto-avaliacao,
as reflexdes mais profundas e “delicadas” e que @aigir um codigo pessoal
ao formando outro ao formador;

2- 0 espaco que define a comunidade de aprendizageen gogdemos chamar
turma), acessivel aos membros dessa comunidadedéyaen ter também um
codigo de acesso);

3- e o0 espacgo aberto, acessivel a quem queira “Vigit@ortfolio, que vai para
além das fronteiras da comunidade de aprendizaggoe gpermite a partilha,

por exemplo, daquilo que Wenger (1998, p. 105) eéhdobjectos de fronteira”,

8 pessoas externas & comunidade de aprendizagerompidtam o portfolio através taternet
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ou seja, artefactos, documentos, termos, conceitagras formas de reificacao
com que as comunidades de aprendizagem podem zagamls suas

interconexoes.

7.2- Caracterizacao

A avaliacao formativa deve incidir sobre a diveasie dos modos de aprender; a
extensdo, diversificacdo e pluralizacdo dos peosurs imprevisto, o inesperado, ou
seja, o curriculo informalAssim, o nosso modelo pretende assumir um caracter
flexivel, aberto ao saber extradisciplinar, a eigpmia pessoal de cada formando,

incluindo a subjectividade, porque ela é naturtiéedesejavél.

O portfolio que propomos é um instrumento genéfaluserve-se a figura 10)
que pode ser personalizado, ou seja, cada aprendeatla comunidade de
aprendizagem pode apropriar-se dele.

Utilizando a tecnologia, o formando e a comunidddeaprendizagem podem
definir e criar elementos que os identifique, copar, exemplo, uma frase ou imagem
introdutoria, um simbolo. O formando pode constmiiseu portfolio, em termos de
forma, de modo personalizado e multimédia, utiliampor exemplo, fundos e botdes
originais, cor, tipos e tamanhos das fontes diglissagens (desde desenhos originais a

fotografias) e até sons, musica.

9 O portfolio s6 pode ser pessoal se incluir a subjelade propria do seu construtor e do contexideo
ele se move.



Figura 10 — Modelo de Portfolio Electrénico (compéntado)

Definicéo de objectivos, discussao e seleccéo agpapentes, definicdo de critérios de avaliaga@terb-avaliagao
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Figura 11 — Caracterizacdo do Modelo de PortfolextEdnico

CARACTERIZACAO

P Reflexivo
r Partilhado
L Negociado
W Definicao de Intcgractivo
Objectivos O Subjectivo
e Estrutura _ J Personalizado
W Construcao POI"[fO|IO e ’I:Il?;(rl;gel
B Contextualizado
- o
Seleccao C Longitudinal
o Formativo
W Avaliacdo t Dinamico
(0)

Em termos de caracterizacdo, o modelo que propénsode um portfolio como
um projecto, isto €, em construcao (veja-se adidur). Em todos os momentos do seu
processo (definicdo de objectivos e estrutura, toag@o, seleccdo e avaliacdo) o
portfolio que sugerimos deve ser:

- reflexivo: deve incluir e sugerir reflexfes, umaaisnimediatas, outras mais
profundas;

- partilhado: deve ser partilhado entre formando ren&alor, entre formandos e
com o publico em geral;

- negociado: deve ser objecto de discussao, reflex@ecisdo negociada em
termos de objectivos, estrutura e critérios deiagab;

- interactivo: promotor de uma dinamica de comunioaggnificativa;

- subjectivo: rico em experiéncia e reflexdes subjaste intersubjectivas;
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- personalizado: Unico de cada formando e simultaaetemevidéncia de
participacdo na comunidade de aprendizagem;

- flexivel: porque é adaptavel as necessidadesgestes, ritmos, preferéncias e
formas de aprendizagem dos formandos;

- aberto a diversidade intra e interpessoal;

- contextualizado: coerente com o contexto significatdo formando e da
comunidade de aprendizagem;

- longitudinal: construido ao longo do tempo;

- formativo: porque evidencia e apresenta percumosdtivos;

- dindmico: em actualizacéo constante.

O desenvolvimento do portfolio, uma vez que seatt avaliagdo formativa,
deve acompanhar o desenvolvimento do processaularrido curso ou formacao. Por
isso (como se pode observar na figura 11) os objsctos componentes e a avaliacao
nao estao desligados, mas sim inter-relacionadosndeforma coerente, englobados no
contexto do portfolio total e da comunidade de agiagem na qual o portfolio se

inscreve.

7.3- Objectivos

Os objectivos do portfolio devem partir de uma tdmacéo e avaliacdo das
necessidades e interesses dos formandos e dosgoiiéHos para o processo formativo.
Eles dependem do contexto e do programa do curs@{@o, que pode ser temético,

disciplinar, interdisciplinar ou multidisciplina©Os objectivos devem ser claramente
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definidos de forma negociada e flexivel, ou segdpago do processo de aprendizagem

e avaliacao os objectivos podem ser redefinidos.

O modelo de portfolio que construimos deve ser ogpalizado e
individualizado, valorizando a criatividade e onigiidade do formando, por isso a sua
estrutura deve ser flexivel.

Uma vez que o portfolio € um instrumento de agala formativa neste
contexto, deve possibilitar a reconstrucdo sistematAssim, os componentes do
portfolio devem ser datados quando introduzidosasdo re-elaborados.

Porque também é avaliacédo continua, ele devesegitudinal, permitindo uma
actualizacdo constante e mostrando o desenvolvimdmtformando ao longo de um

periodo de tempo definido.

7.4- Componentes

A utilizacdo das tecnologias de informacédo e coragdo (TIC) € fundamental
no modelo que apresentamos, uma vez que atravéBl@as pesquisa, a producdo de
evidéncias, a articulacdo entre componentes e udootfolios, a organizacdo e a
partilha dentro e fora da comunidade de aprendimagenam-se, para além de mais

facilitadas e rapidas, mais efectivas.
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Figura 12 — As Tecnologias de Informacdo e Comgaica
e os Componentes do Modelo de Portfolio Electanic

COMPONENTES

Pesquisa
Tecnologias de Producao

Informacéo e Articulagéo
Comunicacéo Organizacao
Partilha

Vejamos: Para realizar pesquisas de uma formaa&pgelectiv¥, o formando
dispde ddnternet para as guardar utiliza, por exemplo, o discmoiglo computador,
um disquete ou ur@D. Para a producédo de evidéncias, o formando paddsautodo o
softwaredisponivel (ja referenciado no capitulo anterige facilita essa producéo,
permite a criacdo de copias de seguranca e pass#ictualizacado constante. Para a
articulacdo, o formando pode utilizar software que lhe permite relacionar os
componentes. Até pode articular o seu portfolio @utros portfolios da comunidade
de aprendizagem ou com documentos que sejam peeineD portfolio em suporte
informatico possibilita também uma organizacaoa;ldllexivel, acessivel e funcional
dos componentes num todo coerente e personalipaique osoftware disponivel
permite criar multiplas formas de organizacédo daise armazena de forma econdmica,
em termos de espaco, e segura. Os meios de com@miesraves dénternet (chat
partilha de aplicacdes e ferramentas, correio réieico, forum de discussawgeb site

centro de recursos) facilitam a comunicacdo, aillpartde ideias, componentes,

% para a pesquisa ser rapida e selectiva exige-sgrmando alguma facilidade emavegamarede uma
vez que dnterneté uma reserva gigantesca de informacéo que ptefessar ou ndo.
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estratégias, recursos, quer de uma forma imediptando se trata da modalidade

sincrona, ou em diferido, quando se refere a naaldd assincrona.

O modelo compreende a familiarizagcdo conmsajtware com 0O curso, 0S
materiais, 0 contexto institucional, o ambiente. ESuma, um processo de
contextualizacdo, defendido também por Joyes (20@0modelo de avaliagdo que

apresenta.

Numa primeira pagina, o portfolio deve incluir éijigacdes para a apresentacao
do formando (com fotografia, dados pessoais, bi@gr&scolar/académica ou
profissional) e do contexto (estabelecendo a ligacg@omunidade de aprendizagem) e

para o indice e introducéo (que evidenciem a est@ 0os objectivos do portfolio).

O portfolio descreve, documenta, regista, orgaaizantextualiza evidéncias de
desenvolvimento/aprendizagem. O hipert&éoa forma de relacionar e integrar, num
todo coerente, os variados componentes do portfgiermitindo assim uma
organizacdo e descricdo flexivel, personalizada a&is nprofunda. Assim, o0s
componentes, que serdo evidéncias do desenvohoraprendizagem, devem estar em
formatos electronicos e podem ser variados nos,tigmbitos e fontes ou meios de
construcgédo utilizados.

Como exemplos, podemos nomear, entre outros (eejass pagina ?). 0s
trabalhos individuais e de grupo; relatorios; notéishas de leitura; diarios;
planificagcbes; exercicios; problemas; testes; coamn@s; listas de verificacdo; artigos;

cartas; painéis; entrevistas; debates; discussiamatizaces; fotografias; graficos;

1 «gistema que permite a ligacdo entre documentdexde através de ligagdes entre palavras ou frases
(Mértola, 1999, p. 196).
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esquemas; desenhos; quadros; pesquisas; registmsvauais; registos multimedia;
reflexbes. O proprio portfolio enquanto instrumed®® avaliacdo pode incluir outros

instrumentos de avaliacao.

Os componentes estao sujeitos a uma seleccao @eseprimeira analise, da
responsabilidade do proprio formando, e, em seganddise, da responsabilidade da
comunidade de aprendizagem. Os critérios serdanassigociados no inicio do
processo, mas mantendo o seu caracter flexivelejay podem ser redefinidos ao longo
do mesmo. Alguns destes critérios poderdo ser amEnacido do progresso, ao longo
do tempo, da construcdo de conhecimentos e des@neoto de competéncias, das
implicacbes para futuras aprendizagens, da origed¢ e criatividade, de
aprendizagens em contextos diversificados e da ridpoa atribuida (Klenowski,
2002). Este crivo, que pode ser feito individualteesu colaborativamente nas reunides
de trabalho regulares, e pode simplesmente “deitaf 0s componentes, pode manté-
los num espaco onde poderdo ainda ser recuperadogual damos o nome de

reciclagem ou organiza-los no portfolio.

Os dominios dos componentes incluem o dominio igfectespeitante aos
interesses e preferéncias; o dominio cognitivoceorente a pesquisa, ao estudo, as
experiéncias de aprendizagem; e o dominio metatbognijue reflecte sobre a propria
aprendizagem.

Ao nivel da reflexdo, propomos considerar os psmesle aprendizagem, em
termos de estratégias, metodologias experiénciasatecas, utilizando, por exemplo,
mapas de progressosigérios debordg e podemos ter em conta também os produtos,

as evidéncias de aprendizagem materiais proprianaitats.
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A avaliacdo formativa mediante uieedbackreflexivo pode dar a conhecer e
revelar efeitos laterais da aprendizagem, comeasser para explorar, mesmo nao sendo
efeitos esperados, indo ao encontro do imprevisboecht, 1994). Para isso, propomos
a criacdo de uma aplicacao a qual chamamos “stictes”, que se destina ao registo de
reflexbes de caracter mais imediato e que tomaraafale uma caixa de texto com

hiperligacdo em anexo a um componente.

Para as reflexdes mais aprofundadas, apresentamasgtelha de reflexédo
critica que, no contexto de avaliagcdo formativastjona os porqués, a aprendizagem
realizada e a futura. A avaliagcdo formativa implicaeedbackreflexivo sobre o
percurso da aprendizagem, que leva a consciénciatesso, atendendo ndo so ao

passado, mas perspectivando também o futuro.

Quadro 3 — Grelha de Reflexdo Critica

GRELHA DE REFLEXAO CRITICA
Identificagdo (autoria, no caso do componente ser grupal):
Designagéo do componentitulo):
Sumério do componente:
Porque seleccionei este componente (ou realizeieesabalho)?

AUTO-AVALIACAO

O que aprendi com este componente (ou com a realg@ deste trabalho)?
- em termos deontetdos

- em termos dprocessos

O que faria se realizasse novamente o componente?
Quais os préximos objectivos a atingir ?

HETERO e CO-AVALIACAO

Formador:

Colegas:

OBSERVACOES

Data: / /
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A grelha contém quatro espacos, referentes:

1- a identificagdo do formando/grupo de formandosx eppresentacdo do
componente;

2- a auto-avaliacdo do formando, com a atencapr@sdizagens realizadas em
termos de conteldos e processos, a reconstrucamrdponente e aos objectivos
futuros a atingir, definidos a partir do mesmo;

4- a hetero e co-avaliagdo do formando pelos colefasmador; e

5- um espacgo aberto a observacoes.

E importante que a grelha seja devidamente dapada,permitir a organizagéo

dos componentes e para evidenciar o desenvolvingentormando ao longo do tempo.

Apresentam-se, de seguida, varias grelhas de &efleritica, preenchidas como
exemplo#? idealizados para ilustrar como é que elas se paf#itar, com diferentes

componentes, no contexto formativo da avaliacaefappzagem por portfolio.

32 Estes exemplos sdo construidos para este efeif doaseados na nossa experiéncia em
termos de formacdo presencial. Ndo obstante, pagertransferidos para a modalidade de formacéo a
distancia.
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A primeira exemplifica uma evidéncia de aprendipag® ambito da disciplina
de Teoria e Desenvolvimento do Curriculoum curso de formacado inicial de

professores, e diz respeito a uma actividade esdina aula.

Quadro 4 — Grelha de Reflexao Critica Preenchiaemplo 1

GRELHA DE REFLEXAO CRITICA

Portfolio de Teoria e Desenvolvimento do Curriculo
Identificacéo: Inés Rodrigues (aluna do 2.° ano do cues®rofessores do Ensino Bésico, Variante Edudgisiza)
Designacéo do componentéBrainstorminge registo da discusséo sobre o conceito de curicul
Sumério do componente:Trata-se do resultado dwainstormingrealizado na 1.2 aula da disciplina. Os alunosudaa
sugeriram conceitos e expressdes a partir do doraeicurriculo, que depois foram discutidos emg@b ao(s) sentido(s) d
curriculo no contexto educativo.
Porque seleccionei este componente (ou realizeieesbalho)? Seleccionei este componente porque ele mostra ewjee|
0S meus colegas associavamos ao contexto de doreicque depois percebemos que era muito maisteedtr que aquilo
gue o curriculo pode representar.
O que aprendi com este componente (ou com a realiZm deste trabalho)?
- em termos deonteddos o curriculo € muito mais quecarriculum vitaeou profissional e muito mais que um programa fle
contetidos de uma disciplina, tal como muitas vézlsscrito nos jornais e até no discurso de pmdiiceducadores.
- em termos d@rocessos gostei de, na primeira fase deainstorming poder dizer livremente o que me ocorria quar§lo
olhava para a palavra curriculo e a professoratagno quadro o que eu dizia. Foi uma forma desta:scobrirmos o qu
entendiamos por curriculo, e a partir dos nossesibatos, a discussdo desenvolveu-se e compreersigne curriculo pod
ter varias definicbes e componentes que se comptame Acho que os meus colegas também se sentivamtade porque
todos participaram.
O que faria se realizasse novamente o componenté&ra além de ter registado os contributos meus engois colegas d
forma desorganizada, tal como naturalmente foramdcsditos, e do registo da discussao que se segghio, que poderia te
organizado, num mapa conceptual, os contributadosipara o conceito de curriculo neste contexacatilo.
Quais os préximos objectivos a atingir Pretendo enriqguecer o meu conceito de curriculenido varias pesquisas, e
dicionarios de educacgao, na Internet e atravéstilevestas a professores.
HETERO e CO-AVALIACAO
Professor: a Inés registou os contributos da turmabrainstorminge a discussdo que se seguiu de forma muito ccmnpl
gue evidencia a sua atengéo a actividade e inéepets tematica que € basica na disciplina (Dirgr&o
Colegas: As ideias que esta colega registou e reflectiuutrach o confronto que existiu na aula entre os ftpreeitos”
trazidos pela turma, no inicio da aula, e os makigignificados de curriculo que descobrimos agdoda mesma.

OBSERVACOES

Data: 17/10/20
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A segunda grelha exemplifica uma evidéncia de alagem no ambito da
disciplina de Sistemas de Formacama licenciatura de ComunicacaoDesign e
Multimédia e concerne a uma reflexdo construida p&ino, na qual ele considera a
importancia da disciplina no plano curricular dasoy relacionando-a com outras

disciplinas e na futura aplicacdo de competémuriaféssionais.

Quadro 5 — Grelha de Reflexao Critica PreenchiBaemplo 2

GRELHA DE REFLEXAO CRITICA
Portfolio de Sistemas de Formacéo

Identificacdo: Mario Estanqueiro (aluno da disciplinaSistemas de Formagado 2.° da licenciatura em Comunicacéo e
DesignMultimédia)
Designacéo do componenteReflexdo sobre o papel do licenciado em Comun@addesign Multimédia nos sistemas d
formacao
Sumério do componente:Texto sobre o papel do licenciado em Comunicacd®esign Multimédia nos sistemas d
formacdo, onde reflicto concretamente qual serdeo wontributo profissional futuro, ao nivel dosiesrsistemas de
formacao.
Porque seleccionei este componente (ou realizeieetabalho)? Realizei esta reflexao e inclui a no meu portfplarque
assim figuei mais consciente das minhas possibiisl@ responsabilidades, a nivel profissionalsistemas de formacéo.
O que aprendi com este componente (ou com a realiZm deste trabalho)?
- em termos deonteldos atendi as implicagfes praticas da teoria quendpreesta disciplina e noutras disciplinas, pgra
reflectir sobre as possibilidades e responsabitisi@d nivel dos sistemas de formagao, sobretudpredenciais, onde poss
vir a contribuir para @esign de sistemas de-learning e também ao nivel deoftware educativo, que pode ser utilizad
como instrumento de aprendizagem.
- em termos derocessosfoi uma forma de tomar consciéncia do que possa fazer profissionalmente nos sistemas fle
formacao, pondo em pratica as aprendizagens gligorea &mbito da licenciatura que estou a frecarefiRude também da
valor as implicacdes pedagogicas que estudei,jauvadorizar a disciplina e integra-la no todorimuiar do curso. Permitiu-
me ainda alargar as expectativas e desenvolvaiasitiade que tenho ao nivel do mercado de trabeadhta area.
O que faria se realizasse novamente o component&ffna vez que me interessa particularmenglearning poderia
desenvolver mais os principios pedagogicos da edoaze adultos.
Quais os préximos objectivos a atingir Tenho dois objectivos a concretizar a partir desftaxdo: o primeiro é pesquisar
estabelecer contactos com empresas e instituigfesfgrecene-learning e profissionais da minha area que trabalham ngste
contexto; o segundo é aprofundar os principiosidaagéo de adultos com vista & adequagdo da nespasta profissional 3
este tipo de populagdo educativa.
HETERO e CO-AVALIACAO
Professora:O Mario realizou uma reflexo bastante abrangeut®, uma perspectiva interdisciplinar, onde integeplica
aprendizagens de vérias disciplinas a represen@géeele tem do mercado de trabalho nos sistemdsrecdo (Dina
Soeiro).
Colegas:Concordamos com a perspectiva do Méario em termgotmcialidades dos licenciados neste curso noaderdos
sistemas de formacao e partilhamos o seu inteegsgéencdo de saber mais como as coisas funcioagmatica.
OBSERVACOES
Devo construir uma base de dados com os contaetemgresas e instituicdes fornecedoras de e-lgarnin

Batl7/ 06/0
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A terceira grelha, assim como a seguinte, concerreon modulo de
Desenvolvimento Socio-Mordb curso de Professores do Ensino Basico — 118 €ic
Complemento de Habilitagdo — Licenciatura — conoramonente de especializacdo em

Educacéo para a Cidadania e Formacao Pessoala. Soci

A grelha que apresentamos de seguida alude a utivdade realizada em

contexto de sessao formativa, com vista a aplicdedoonhecimentos e competéncias

ao nivel do desenvolvimento sécio-moral na escola.

Quadro 6 — Grelha de Reflexao Critica Preenchifigaemplo 3

GRELHA DE REFLEXAO CRITICA

Portfolio de Desenvolvimento Sécio-Moral
Identificacdo: Miguel Morais (formando do médulo deesenvolvimento Sécio-Mor@DSM) do curso de professores d
Ensino Bésico - 1.° Ciclo — Complemento de Halgfita— Licenciatura — Componente de Especializa€édocacéo para 3
Cidadania e Formagéo Pessoal e Social.)
Designacéo do componenteéEste Natal vamos DAR nao comprar!
Sumaério do componentePlanificacdo de actividades de DSM a realizar calaem que trabalho, sob a tematica do Ngal
tradicional e solidario, sem consumismo.
Porque seleccionei este componente (ou realizeiesabalho)? Porque acho que é importante haver espago paabaiho
pedagégico deliberadamente “moralista”, onde @ncés vivenciem e valorizem o verdadeiro espigtbldtal.
O que aprendi com este componente (ou com a reali@ deste trabalho)?
- em termos deontetdos aprendi a planificar actividades de DSM que de denma ldica e significativa possibilitem
oportunidade de por em pratica os valores tradigsodo Natal, numa partilha intergeracional enlvaas, pais e avos.
- em termos d@rocessos fez-me reflectir sobre a minha préatica pedagéegideabalhar colaborativamente com os mdus
colegas da formagdo, da escola, os meus alunopaiese avos, na planificacdo para a posterior im@fgacdo das)
actividades.
O que faria se realizasse novamente o componentBenso que gostaria de poder ter tido mais tempe pesquisa €|
construgdo de materiais pedagogicos.
Quais os proximos objectivos a atingir Pretendo por em pratica as actividades e contiayalanificar e implemental
actividades de DSM ao longo do ano lectivo, ndpadtualmente em festividades, e ainda alargar atérdb trabalho a
comunidade gue envolve a escola.
Formadora: A planificacdo construida pelo Miguel é adequadaadexto em que ele trabalha e responde as neadssi
s@cio-morais evidenciadas no diagnéstico do Pmjeducativo de Escola (Dina Soeiro).
Colegas:O Miguel teve ideias muito interessantes e origiggie partilhou e assim enriqueceu o trabalho diegas.

OBSERVACOES

=

Data: 29/11/20(f
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O quarto exemplo, ainda no ambito do mdédulo DEsenvolvimento Sdécio-
Moral, refere-se ao visionamento e discussdo em sess@mtiva de um filme

carregado de questdes morais relevantes para denodu

Quadro 7 — Grelha de Reflexao Critica Preenchidaemplo 4

GRELHA DE REFLEXAO CRITICA

Portfolio de Desenvolvimento Sécio-Moral
Identificacdo: Maria Noutel (formanda do médulo d@esenvolvimento Sécio-Moralo curso de professores do Ensiflo
Bésico - 1.° Ciclo — Complemento de Habilitacddeehciatura — Componente de Especializagdo: Edogamé a Cidadani
e Formacéo Pessoal e Social.)
Designacgéo do componenteReflexdo sobre os valores veiculados no fibaacer in the Dark
Sumério do componente:Texto onde sintetizo e reflicto sobre os valorescutidos na sessao formativa a proposito o
visionamento do film®ancer in the Darkde Lars Von Trier.
Porque seleccionei este componente (ou realizeieesitabalho)? Porque achei o filme muito rico em termos de quesst]
s@cio-morais e gue ndo deixou ninguém da turmdeiredite.
O que aprendi com este componente (ou com a realiZ® deste trabalho)?
- em termos deontetddos Pude verificar no filme varios exemplos de caésisia entre cogni¢cdo moral e accdo moral, pfra
além de nele poder aplicar as perspectivas desvattores sobre o desenvolvimento sécio-moral@itisjuestdes morai
importantes como, por exemplo, a pena de morte.
- em termos dprocessosproporcionou uma “inquietude construtiva”, pordoeexeu connosco”, trata-se de um filme fo
em termos morais, que ndo nos permitiu ficar calattwomodou! Tivemos de comentar e reflectir, camoimperativo
moral!
O que faria se realizasse novamente o componente@nso que gostaria de poder visionar o filme egistando cada um
das questdes morais por ele levantadas, porque geesmuitas escaparam a minha andlise, discugsflexdéio posterior ao)
visionamento.
Quais os proximos objectivos a atingir ?Tenho inteng@o de procurar reflectir sobre as nsirddes morais na vid
pessoal, social e profissional, para tentar percebeha consisténcia entre a moral que defendcsiecene a moral qu

pratico. ~
HETERO e CO-AVALIACAO

Formadora: A Maria salientou os aspectos morais mais impastamp filme e mostrou-se interessada em transdsri
preocupagdes morais levantadas na sessao paraidas(Bina Soeiro).

Colegas:Na sua reflexdo, a Maria alertou para as quest@esisnevantadas pelo filme e envolveu-se na discusle uma
forma muito entusiastica.

OBSERVACOES

Data: 22/11/20(f

Deve ainda realizar-se uma reflexdo final, quero peeirmador quer pelos
aprendentes, oralmente (em discussdo) e por eganitmimamente), para que figuem
registadas e sejam as mais sinceras possiveisaa foesta, pode-se fazer uma reflexédo
sumaria, dar mais uma oportunidade de reflexdodagierspectivar a reflexdo de uma

forma mais global
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7.5- Avaliacao

A avaliacdo do portfolio pode assumir varias fuscéeser realizada de varias

formas (complementares) atendendo a todo o procdesdesenvolvimento do portfolio.

O proprio sistema deve fazer automaticamente disi&ta das participacoes,
interaccdes e evidéncias partilhadas (nUmererdailsenviados por iniciativa propria
ou respondidos, participacbes nos féruns de didoyssnateriais e evidéncias
partilhadas), ndo obstante a sua avaliacdo gunaditagm termos de conteudo, deve ser
feita pelo préprio formando (auto-avaliagdo), pilonador e pelos outros formandos
(hetero e co-avaliacdo), podendo até ser avaliext@snamente pelo publico que tiver
acesso as evidéncias disponibilizadas. Essa ad&alidgrmativa contribui para a

regulacdo da aprendizagem do formando e da conueida

A avaliacdo do portfolio deve também ter preocupacéom a validade para

efeitos de certificacao.

A avaliacao deve ser uniforme e também indivichaala, isto €, ha elementos de
avaliacdo comuns a toda a turma e ha também elesndatavaliacdo que s&o Unicos

porque correspondem a avaliacdo de cada aluno eicufs.
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A avaliacdo do portfolio é parcial e global. A asefio parcial refere-se a
avaliacao de alguns componentes do portfolio agdalo processo da sua construcao.

A avaliacao global avalia o portfolio como um tamerente.

A avaliacédo global de todo o portfolio realiza-seasias dimensdes e segundo
niveis de referéncia. Assim, consideramos cinceisique vao desde um portfolio
inadequado, que nao passa de um mero dossiem gidrtéolio excelente, rico, unico,

criativo, contextual e reflexivo.

Os critérios de avaliacdo devem ser discutidospeiados e aceites no inicio do
processo de planificacdo do portfolio, dispondoacéormando de uma lista dos
critérios definidos. Todavia, os critérios devenr fexiveis, pois dependem dos
objectivos e se estes forem redefinidos ao longprdoesso podem exigir também a
redefinicdo de critérios. Assim, temos critériog-gefinidos e critérios emergentes e
negociados ao longo do processo de construcacsttanmento de avaliacéo.

Como critérios para a escala de avaliacdo globapaltfolio utilizamos a
gualidade das evidéncias e reflexdes, a coeréaciariedade de fontes e recursos, a
aplicacao e integracéo de saberes, a fundamentacéiafividade, a autonomia, a auto-

avaliacdo e a valorizacdo da partilha e da disoussa
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Quadro 8 — Escala de Avaliacao Global do Portfolio

ESCALA DE AVALIACAO GLOBAL DO PORTFOLIO

INADEQUADO

W Coleccao de trabalhos uniformes, néo criativos
B Falta de evidéncias de desenvolvimento ou infofimag
W Sem racionalizag6es ou reflexdes

INCOMPLETO

W Esfor¢co minimo

B Poucos pensamentos originais

B Falta de detalhe e profundidade nas descri¢cdes
m Reflexao simples e geral sobre todo o portfolio

SUFICIENTE

B Componentes relacionados com os objectivos
B Explicacdo de raciocinios e estratégias
W Coerente

COMPLETO

B Componentes variados com fontes e recursos ds/erso

B Saberes aplicados e relacionados

B Detalhado, racional e bem fundamentado

W Reflexdes sobre cada objectivo e componente enotede contelldos e processos

EXCELENTE

B Cuidado, abrangente, rico, Gnico e criativo

B Componentes variados com fontes e recursos ds/eggeladores de autonomia

W Saberes escolares/profissionais aplicados e oekadds entre si, e com as suas vivéncias

W Reflexdes sobre cada objectivo e componente, enogede contelidos e processos, com implicagdeodataro
W Registos e reflexdes sobre a partilha e discussaiportfolios

Chamamos a atencéo para a ideia de que esta dscalaliacdo so faz sentido

se for integrada num processo de avaliacdo contimaeessual e contextual.
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7.6- Apreciacao critica do modelo de portfolio elénico

Apresentamos, relativamente a este modelo, du#adibes.

A avaliacdo por portfolio, tal como a defendemosergporque € continua,
qualitativa e personalizada, quer porque exige lemado nivel de interactividade e
partilha, é incompativel com um elevado niimero elespas por turnia Isto torna a
aplicacdo do modelo cara.

Este modelo s6 pode ser aplicado se o curso/fomfac&uficientemente longo

para permitir a adopc¢éo da avaliacao continua.

Os pontos fortes deste modelo residem sobretuslsuas caracteristicas e na

sua contextualizacao.

O modelo tenta pdor em pratica os principios daliag& formativa e
personalizada, adequada ao desenvolvimento do folonao contexto da comunidade
de aprendizagem na qual participa e a qual pertence

Essa comunidade de aprendizagem virtual justificameios tecnoldgicos
envolvidos, que permitem e promovem a interactiégjaessencial a aprendizagem e
avaliacdo colaborativas, modelo pedagdgico queirs@gu Assim, tentamos relacionar
de forma coerente a situacao de aprendizagemsranmento de avaliacao.

Os objectivos, componentes e avaliagdo do pastfoter-relacionam-se entre si

e explicitam, através das suas relagfes, essancaeré

% Sugerimos n&o mais de 15 pessoas, para haverdesral atencdo personalizada a cada formando e
para permitir uma interactividade efectiva.
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O portfolio, enquanto instrumento de avaliacaolitpitva e continua, pretende
acompanhar a realizacdo da aprendizagem, com e=udétrabalho regulares e através
da partilha de experiéncias significativas.

Esta proposta atende simultaneamente a necessidaiieresses pessoais do
formando e a especificidade da comunidade de ajpegem, sendo assim um
instrumento de avaliacdo pessoal e colectivo, cepagos reservados e abertos, que
respeitam sobretudo o formando, pois € ele quaalarg flexibiliza as fronteiras e se
responsabiliza pelo seu préprio portfolio.

O portfolio é também personalizado e criativo, rs@o através da forma e
organizacdo, mas também através dos componentadosgue o formando selecciona
para dele fazerem parte.

Porque essa seleccéao é feita também colaborativejeeportfolio identifica-se

com a especificidade da comunidade de aprendizagajual se inscreve.

O caracter reflexivo do portfolio, que consideramessencial para uma
avaliacdo significativa e formadora, concretizarses suas grelhas, que sdo uma
oportunidade para o formando, os colegas e o fampgtificarem, explicitarem e
definirem as aprendizagens.

A atencdo ao imprevisto é dada através das “stickgs”’, que, de modo
funcional, registam o que o formando achar pertsero momento. Pensamos que
através desta aplicagdo se permite guardar a dqleezideias espontaneas e estimular a
criatividade. Estas “sticky notes” podem depois atggem a reflexdes mais profundas,

a outros componentes, a novos caminhos no perdarsonstrucao do portfolio.
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Relativamente a avaliacdo do portfolio, entreagfuncdes que pode assumir,
salientamos duas: a regulacao e a certificacapraaizagem.

A regulacdo da aprendizagem passa pelo caractemsisco e dindmico do
portfolio que, individual e colaborativamente, pb#ga perspectivar novas
aprendizagens e melhorar os seus processos deagdali O portfolio, porque € um
instrumento de avaliacéo criterial, € mais ricoirfarmacéao: para além de evidenciar
as areas fortes dos formandos, identifica as ane&sfracas a desenvolver.

A certificacdo da aprendizagem sO pode ser efec@vastiver assegurada a
validade do portfolio, que, como anteriormente wliscos, € umgedra de toqueo
nivel dos sistemas formativos a distancia. Assiemspmos que, porque o portfolio
personalizado, significativo, contextual e sisteotata sua validade ndo serd um
impedimento para o considerarmos um instrumentawdiacdo seguro, capaz de

certificar aprendizagens.

Em analise global, a proposta apresentada parecegue aproveita e
potencializa as tecnologias disponiveis actualméataté pode vir a integrar outras
tecnologias que vao sendo desenvolvidas nestadsol@eactual), ao mesmo tempo que
se adequa as necessidades formativas dos formamdaes contextos que se
desenvolvem no ambito da formagé&o a distancia.

O nosso modelo representa também a tentativa dé&grraima avaliacao
correspondente as exigéncias de qualidade actt@mitando ser uma sintese que
responde aos desafios e aspiracbes que emergenosda perspectiva educativa

alargada.
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CAPITULO VI

Construgéo de Plataformas de Aprendizagem: Contribtos e Recomendacoes

Tecnologia é uma forma de conhecimento.
“Coisas” tecnolégicas néo fazem sentido sem o “satmmo”(know-how)

usa-las, conserta-las, fazé-las.

(Evans e Nation, 1993)

When some people look at the Internet, they seedtnew way to deliver instruction.
When other people look at it, they see a hugebdata for students to explore.
When | look at the Internet, | see a new mediunadastruction, a new opportunity for students

to discuss, share, and collaborate on constructions

(Resnick, 1996)

Depois da proposta especifica que desenvolvemoscapitulo anterior,
procuramos agora tecer algumas recomendacoes mamastiucdo de plataformas de
aprendizagem.

N&o € nossa pretensdo tratar de uma forma exauati@nstrucdo de
plataformas educativas, mas apenas aflorar algwsmectbs que nos parecem
merecedores de destaque, tendo em conta o tradiaéllagui realizado. Dai que, ndo nos
referir especificamente a solucdes tecnoldogicasretess. Machado (2001), de uma
forma muito ilustrativa, descreveu algumas dasaflainas estrangeiras e portuguesas

mais importantes, como\WebCT aBlackboard a Formare entre muitas outras. Para
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além de se referir também a exemplos de plataforimagis (2001) relune varias
paginas danternet onde podemos estabelecer comparacdes entre elas.

Algumas destas plataformas séo utilizadas massiMameor instituicbes de
todo o mundo, sujeitas a constante reformulacd@ paelhorar e aumentar as
possibilidades de aperfeicoar os processos dedipagem (Aretio, 2001). Também se
verifica uma oferta de empresas privadas assocm@apecialistas em conteudos, que
lancam maddulos e unidades de conteudos para o eercaramente restritivas para o
tipo de sistemas de aprendizagem por que pugnguissnao atendem aos contextos.

De nada servem os contetidos se ndo se tiveremrgenacontextds

Em Portugal, deve-se estimular a procura do sistémealearning e isso passa
por melhorar, diversificar e aumentar a ofertahalaar para a sua credibilizacdo, ou
seja, para a qualidade. Importa entdo desenvobhecdes tecnologicas, sob a forma de
plataformas educativas, para o mercado instituti@sxolas, universidades e centros

de formacéo profissional) e para o mercado empatsar

As universidades e escolas superiores do nossacpaiecam agora a acordar
para este desafio, movidas pela necessidade devsdhrcia e também para dar
resposta as necessidades e interesses das populesfiglantis. Nesta area de
investimento criativo e financeiro as universidagdeguguesas nao concorrem sé entre
si, mas enfrentam a concorréncia de outras ingi#si de ensino superior por quase
todo o mundo. Assim, podera ser vantajoso criaramemos de parceria ou associacao

entre elas, ou mesmo recorrer a empresas.

% Na perspectiva de Figueiredo, Afonso e Cunha (R0@R&ez a parte mais importante do futuro da
aprendizagem e da educacéo esteja no contexto onéanteldo, isto €, na promocao da aprendizagem
com actividades, interacgBes e ambientes socifiig@mente ricos, que nunca existiram, mas qusw u
inteligente da tecnologia torna possivel.
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Para Portugal trabalhar na linha da frente destafidetecnologico-educativo e
afirmar-se nesta area, é de importancia capitgdapoae os docentes paraedearning
com formacdao sistematica, continua e de qualidade.

Claro que nao basta s6 formar os profissionaisddaagdo, urge também criar
condicbes, em termos de meios e recursos, parasgaeaposta seja responsabilizante.

Para que ndo haja a desculpa da falta de formag#ios e recursos para se avancar.

Vamos entdo levantar algumas questfes que saoupes@Es concretas de

guem pretende desenvolver uma plataforma eduddeivaalidade.

Antes de construir a plataforma deve-se partirmda analise de necessidades e
de um estudo apurado da populacdo que a vai utiiittmmodo a que a plataforma
responda as necessidades e interesses em jogaauesgps formativos que através

dela se vao desenvolver (Arechabaleta,®.d.)

A ambicéao leva a criatividade, logo o trabalho equiga multidisciplinar entre
especialistas em informatica, multimédiesigne especialistas em educacao, a partir
de avaliacOes sérias, reflectidas, abrangentesytitlas e comunitarias, € o caminho
para se desenvolver solu¢gbes adaptadas e eficazeivel doe-learning Assim, é
importante ndo esquecer que € a tecnologia queaestgervico dos processos de
aprendizagem e nao os processos de aprendizagersegeabmetem a tecnologia
(Arechabaleta, s.d?) Por isso Mason (1998) é apologista da constregéectiva das

plataformas de aprendizagem, aliando a tecnologedagogia.

% http://www.horizonteweb.com/magazine/comunet2.htm
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As plataformas de aprendizagem devem ser entdouedecnoldgicos e
pedagogicos coerentes, com utilidade pedagogiceebidos a pensar na construcao

partilhada do conhecimento.

Dias (2001) considera fundamental o desenvolvimemto ambientes que
permitam suportar e promover a dindmica das ingéexc entre 0os membros das
comunidades de aprendizagem, dinamica essa queeraa globalmente os processos
de comunicacdo em rede.

A tecnologia actual permite interac¢des dinamia&AD que vao muito mais
longe do que a simples troca de materiais (Kaediat998) ou da discussdo num forum
(Beetham, 2002). A interactividade néo € s6 comuirs, mas também ocorre com a
tecnologia, o contexto e o proprio conhecimentas(itek, 1996; Beetham, 2002).

As plataformas devem conjugar ferramentas sincrerassincronas, porque se
as primeiras promovem a discussdo e partilha enpdereal, de forma directa e
simultanea; as segundas permitem ao aprendentsn@ntn estudar de uma forma
independente e reflectir com tempo. As ferrameasa$ncronas oferecem um discurso
mais profundo, mais pensado, porque sdo mais camies no que diz respeito ao
tempo (Karaliotas, 1998). Os meios sincronos permitm conteudo rico que pode ser
guardado para utilizagdo assincrona. Com os sistdmaomunicacdo sincronos perde-
se em abertura, mas ganha-se em espontaneidadi@ncantrabalho colaborativo e
partilha. Por outro lado, deve-se complementar amnformas de comunicacdo
assincronas, que permitem um estudo independemtetipo de reflexdo mais profunda
e partilhada. “Mais do que um espaco de discuss&municacdo assincrona através
do forum pode transformar-se num meio de reflexlesenvolvimento do pensamento

critico no &mbito da comunidade de participantesag, 2001, p. 283).
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Para além das funcionalidades basicas com@mnmil as plataformas devem
permitir a partilha de aplicacoes.

A plataforma de e-learning deve valorizar exactamen aprendizagem e a
construcdo colaborativa do conhecimento, e ndoab&sena mera transmissdo de

informacéo.

E preocupado com a gestdo da interactividade eodbecimento nos sistemas
de e-learning que Salmon (2000) discute o papel do formadouanip moderador. A
plataforma de aprendizagem deve entéo facilitaaleatho do moderador na gestédo da
partiiha de conhecimento, criando ferramentas paraeleccdo e codificacdo do

conhecimento, e para o acompanhamento da parécias aprendentes.

A participacdo na aprendizagem ndo acontece sO spaces formais. Os
espacos de convivio, como contextos também de dipeggem, ndo devem ser

descurados aquando da construcdo de plataformss\ago da educacao a distancia.

As plataformas devem permitir ao aprendente coinsirgeu ambiente, o seu
contexto, que depende, claro, do contexto da catadei onde participa. O aprendente
ndo deve ser s6 um utilizador da plataforma, makéan um gestor porque se apropria
dela, adapta-a as suas necessidades e intereggsasifos e comunicacionais, as suas
preferéncias. A plataforma deve ser atraente, agehde estimulante, que leve o
aprendente a utilizar as ferramentas disponiveioriea a apropriar-se delas, torna-las
suas, imprimir-lhes a sua originalidade. Deve sapendente a gerir e a controlar a
plataforma de modo personalizado, por exemplondaafundos e botbes originais,

definindo cores, tipos e tamanhos das fontes diseradicionando imagens, sons,



200

musica. Assim, a plataforma deve ser aberta evidéxpara aproveitar a iniciativa e
criatividade do aprendente que a utiliza. Mas o sprendente pode definir e criar
elementos que o identifiquem, mas também a pramraunidade de aprendizagem
pode fazé-lo, estabelecendo, por exemplo, simbd®spertenca, elementos do

reportorio partilhado.

As plataformas devem ser construidas ndo numagquigp individualista, mas
individualizada, personalizada e colaborativa. Deveustentar e promover as
comunidades de aprendizagem ao mesmo tempo queitggarna autonomia e

personalizacao.

Laister e Koubek (2001) recomendam que o ambiemeaprendizagem
colaborativo deva ser caracterizado por: aberhaad nivel de estruturacdo e elevado
nivel de abertura para que o aprendente constaga @roprio processo educacional),

participacdo, e reflexdo individual e colaborativa.

“A tecnologia € uma ferramenta, a ferramenta sogpardo faz nada” (Silva,
1998, p. 134). Por isso, ndo adianta ter uma platef excelente se nao for bem
utilizada, se nédo forem exploradas todas as sut@alidades de acordo com o
contexto educativo que sustenta. Uma tecnologiguedia ndo garante, por si so, 0
éxito da formacg&o. Importa integrar os recursosdiégjicos, organizativos, de gestdo e
didacticos num todo coerente e equilibrado (Areatsh, s.d¥. O e-learning exige

uma concertacao dos varios elementos integrantpsogesso educativo.
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Uma plataforma deve integrar as ferramentas e sesyara gerir, administrar,
apoiar organizar, coordenar e conceber a forma¢adre as ferramentas de
administracdo e gestdo mais utilizadas estdo oseggsos de inscricdo, niveis de
seguranca, areas formativas, criacdo e partilhandteriais, gestdo do tempo, etc.
(Arechabaleta, s.d*f. O sistema deve também incluir ferramentas pasenpanhar as
participacbes e a partilha de evidéncias daqueles igteragem no contexto da

aprendizagem, que podem ser formandos ou néo.

A realidade virtual, definida como um ambiente itmensional simulado por
computador que permite interac¢cées em tempo kal,um potencial educativo ainda
por explorar. “No campo educativo, um cenario \@kjpermite simular a interac¢ao do
sujeito com o ambiente educacional; pode supnmpossibilidade de sentir o objecto
real, criando imagens virtuais que podem ser méadps e reconhecidas como
presentes, na medida em que provoca sensacOedlizadat como resposta as suas
accoes; pode facilitar a formacado de modelos cdunaepcorrectos e a aprendizagem”
(Moreira, 2000, p. 36). Ainterfaces® actuais permitem uma maior interactividade,
manipulacéo e imersdao no ambiente virtual. Oszatilores podem mover-se dentro dos
contextos e interagir com eles, podendo até musla-lo

Aprender a inovar é um processo de partilha e g@algonjunta em cenarios de
aprendizagem contextualizada (Dias, 2001). “A w™i@d&ade, a possibilidade de
omnipresenca da comunicagcédo e a relacdo interactina o global, naciberespaco
implicam novas metodologias que tenham em atengd@acos sociais e a promog¢ao do
“eu” individual. O potenciar de uma inteligéncialexiiva e as melhorias de

competéncias ou da imaginacdo s6 podem acontepeocestabelecimento de novas

% A interface de um sistema multimédia é constituida pelo quetilizador vé no écran e pelas
possibilidades de interaccdo que com o sistema msfigbelecer (Costa, 1998). E o espaco de
comunicacao entre o utilizador e o dispositivo linfatico.
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relacbes com o saber e com o criar, mas tambémacpercepcao que temos de nds
proprios e dos outros” (Moreira, 2000, p. 84). A& da colaboracéo e da possibilidade
de organizar e reorganizar novas experiéncias,laafgrmas sao um instrumento

catalisador da criatividade.

Com todas estas ferramentas, a exigéncibatdéwarecom elevada capacidade
e velocidade € inevitavel, e s6 assim se garagtelkédade na utilizacao da plataforma.

Ha outro cuidado a ter, a plataforma deve ser os nsampativel com os
sistemas, programas e formatos ja existentes, @tfug@ muitas vezes a plataforma
integra outras ferramentas ja comuns (Inglis, 2@0#&chabaleta, s.d%. As solucées
encontradas devem estar de acordo com as nornasacibnais definidas paraes

learning

O software desenvolvido deve ser funcional, com formas vasgadle

representacdo da informacé&o que o utilizador ptitieamn de forma flexivel.

A flexibilidade das plataformas educativas devecoetizar-se, nomeadamente
no desenvolvimento de estruturas organizacionaasivas e pessoais; na variedade de
modalidades de utilizag8o; na actualizacdo conténsistematica, para estar de acordo
com as necessidades e objectivos definidos ao Idagdinamica do seu processo de
utilizacdo; na possibilidade de autonomia e tonteldecisao por parte do utilizador; e
no poder do aprendente para controlar os espagsga® e abertos, de modo a que se

sinta a vontade.
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Os recursos de animacao sao atractivos, por is@ndser utilizados também de
forma adequada, isso implica parcimoénia. O exadarotilizacdo deste tipo de recursos

pode ser distractora.

A questdo da lingua base da plataforma também deve objecto de
preocupacao. Importa adoptar uma lingua utilizagla populacdo que vai utilizar a
plataforma.

Imaginando que podemos ter estudantes de todo aonudalvez seja mais
consensual optar pela lingua inglesa. E talvez newessidade se o objectivo for a
internacionalizacdo da plataforma.

Ao nivel dos falantes da lingua portuguesa, osilbras ndo a utilizam da
mesma forma que os portugueses, logo, se ha digbjde incluir o mercado brasileiro
(que é enorme, ndo s6 pela dimenséo do pais, rbestiso pela grande adeséo dos
estudantes brasileiros a sistemag-diearning ha que ter isso em consideracéao.

A linguagem utilizada deve ser naturalmente adesj@adcontexto formativo e

as caracteristicas dos utilizadores.

A qualidade global da plataforma educativa depeiadsua qualidade:
- conceptual: adequada as necessidades e propdsitos
- técnica: facilidade de utilizag&o, nivel de iatgividade e flexibilidade, capacidade de
navegacao intuitiva;
- estética: aspectos visuais e sonoros harmoniogarnmtegrados e agradaveis.
S&o estes trés vectores em interaccdo que dev&gois Ba procura constante

de respostas educativas de qualidade ao nivellearning



204

Em sintese, a luz do socio-construtivismo e do tcocisnismo, as plataformas
devem:
- promover aprendizagens situadas, auténticaymedizadas e significativas;
- estimular a partilha de informacéo e conhecimautibzando os outros como recursos
de aprendizagem,;
- favorecer a negociacao social do conhecimento;
- incentivar a colaboracéo;
- encorajar uma actividade reflexiva e metacogaijtiv

- e permitir a criacdo de artefactos partilhaveis.

Nas palavras de Bruner (1998, p. 89), “ndo pareogdpel que as maquinas
tenham, mais do que os livros, o efeito da desurag@d da aprendizagem. Um
programa para uma destas maquinas é tdo pessoaluworivro: pode estar eivado de
humor ou ser terrivelmente aborrecido, pode ser actavidade divertida ou tao
fastidiosa como um exercicio de repeticdo”. Estéagego considera que a dificuldade
reside na sua utilizacdo como um sistema. Na rm@s#o, de facto, uma plataforma
deve ser um sistema aberto, flexivel, integradoegente, que faca sentido no contexto

partilhado onde as pessoas colaboram na constdacdprendizagem.
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CONCLUSOES

Apds o desenvolvimento das ideias deste trabalipoita agora fazer um
balanco e perspectivar 0 muito que ficou por faz@or dizer sobre aprendizagem e

avaliacao partilhadas nos sistemagdearning

Os fundamentos deste projecto enquadram-se naastedcio-construtivistas,
que tém por ideias base a interacgao social eefasgartilhadas e contextualizadas.

A teoria socio-cultural de Vigotski destaca o pages interac¢des sociais e
culturais no desenvolvimento dos processos co@sitiExplica que este se processa
primeiro a nivel interpsicolégico e depois a nimélapsicoldgico.

Se a reflexdo tem origem na interac¢do entre aops® sO depois passa para o0
plano individual, como diz Vigotski, entdo faz toolsentido encorajar a reflexao critica
e sistematica, colaborativa, e também dar espagfléxdo pessoal, preservando a
intimidade reflexiva.

O modelo de portfolio que propomos tem espacgo pamaflexdo individual e
para a reflexdo colaborativa, através de instruoserdflexivos, como sejam as “sticky
notes” para reflexdes imediatas e as grelhas tbxaef critica para reflexdes orientadas
e mais desenvolvidas; e de instrumentos de int@oatal como, por exemplo:ahate

o forum de discussao.
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Os portfolios, enquanto trabalhos dos aprendemekiem reflexdes, mas séo,
eles préprios, objectos de reflexdo (Mason, 1999).

O portfolio do aprendente tem um potencial invediigg enorme, ndo so para o
proprio aprendente, mas também para os seus pgasae formador. As reflexdes
criticas dos aprendentes séo Uteis, ndo sO parpreender se as aprendizagens foram
ou nao realizadas e significativas, como tambéncegber a reaccdo destes as
metodologias de formacé&o. O portfolio traduz-ssinasnum instrumento de avaliacao
regulador dos processos de ensino-aprendizagem.

Um dos problemas (e ao mesmo tempo parte da suezay na utilizacdo da
metodologia do portfolio € a implicacdo e reflexjiee o portfolio exige por parte de
guem o constroi e avalia. Mehan (1979, citado pergén, 2001c) concluiu que os
estudantes sdo geralmente passivos, esperam simepliesabsorver o conhecimento
apresentado. Na nossa opinido, esta passividadz tadio ocorresse se 0s estudantes se
sentissem desafiados, se 0s processos formativeseno mais (inter)activos,

significativos e de gestéo partilhada.

A aprendizagem ocorre num contexto onde o sujeterage com 0S outros e
com o proprio ambiente, e é mediada pela linguaderporta, assim, criar contextos
diversificados, auténticos que situem a aprendipagBsta necessidade vem ao
encontro da realidade multicultural que encontranopger nos sistemas de
aprendizagem presenciais, quer nos sistemas ada&t&endo que, nestes Ultimos, as
fronteiras que limitam a possibilidade de participama comunidade de aprendizagem
sdo muito menos restritivas. Logo, a riqueza multtical ndo deve ser s respeitada,

mas potencializada, partilhada.
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O construcionismo de Gergen vem na sequéncia delsias, pois enaltece o
papel da interdependéncia social na aprendizagafirnea que a linguagem sustenta
essa interdependéncia. Todavia, nesta teoria,cdestaa colaboracdo e a negociacdo no
processo de accao (re)criativa, de construcdo dtheoimento por parte das
comunidades. Entdo valoriza-se a comunidade sepret@s o individuo, pois este
deve poder ter autonomia para prosseguir 0s sgastigbs, ao mesmo tempo que a
responsabilidade na aprendizagem e na avaliacagartlhada.

A participacdo, o envolvimento e a partilha sdocpssos que caracterizam a
comunidade de aprendizagem, tal como Wenger a eange. A efectividade destes
processos € inversamente proporcional ao tamarshtudaas, ou melhor, a turma deve
ter elementos suficientes que permitam a partitigs ndo deve ser demasiado grande
que inviabilize a participacdo e a colaboracaades.

Relativamente ao envolvimento dos aprendentes natrogdo do portfolio,
pode existir uma dificuldade inicial no arranque pfocesso. Este problema pode ser
devido a falta de habito, quer por parte dos apneted, como por parte do professor. A
fim de ultrapassar esta dificuldade, pode-se inzogdexemplos que mostrem o que
pode ser o portfolio. Porém, esta solucdo naocafntente satisfatoria, pois pode limitar
a criatividade, orientando a construcdo dos paogopara os formatos apresentados.
Dai que importe dar exemplos de varios tipos ddqdior para alargar os horizontes dos
aprendentes, mostrar-lhes que podem dar largas éristividade dentro dos limites da
adaptabilidade ao contexto ou situacdo de apreyeliza Seria importante também

definir com eles que a criatividade ser& valorizada
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Os modelos de organizagdo curricular disciplinagee predominam nos
sistemas educativos formais ndo sédo adaptadosas @dgéncias. Ndo sdo abertos a
gestao flexivel, personalizada e negociada, caddivare partilhada do curriculo que

defendemos.

O papel do aluno/formando e o papel do professonddor também tém
necessariamente de mudar no sentido de uma gestéidhgua, em que o
professor/formador seja facilitador, organizadon@erador em vez de transmissor de
informacé&o ou oraculo e o aluno/formando seja urarafente activo, critico, dinamico,
reflexivo. S6 assim, o aprendente pode respondekigéncias actuais: ter capacidade
de aprender a aprender, ser critico e ndo temétieacser capaz de comunicar e de
assumir responsabilidades, ter motivacao intringeaato-confianca, ser polivalente e

flexivel, saber ser e trabalhar em equipa.

O portfolio produto final € o final de um processa sua avaliacao final tem de
ter isso em conta. Quando ao portfolio € atribuitia nota, corre-se o risco de distorcer
0 uso do portfolio como estratégia de aprendizageois, muitas vezes, a nota é
valorizada (quer pelos professores, como peloa)uem detrimento da aprendizagem.
Para evitar desconforto, importa que todo o pracdssavaliacdo (continua e final) do

portfolio seja participado e transparente.

No entanto, o modelo que desenvolvemos, porgotegactivo e longitudinal, s6
€ aplicavel a grupos pequenos, a verdadeiras coaues de aprendizagem que se

envolvam durante algum tempo na construcdo do camketo. Se assim for, o
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portfolio pode e deve ser continuado ao longo dopte podendo assumir até um
caracter multianual.

O portfolio, como instrumento de avaliagdo contjnparmite explicitar o
processo de desenvolvimento das aprendizagen®xpastativas, a sua concretizacao
ou néo, relativamente aos fendmenos socio-afeciahssos nos processos formativos,
por exemplo: a dinamica inter-grupal da comunidade aprendizagem; a
competitividade intra-individual; a organizacéo isgmedagdgica; a interaccdo com 0s
conteudos, as metodologias, 0os objectos a conloeces instrumentos que facilitam
esse conhecimento.

A avaliacdo ndo deve centrar-se apenas nos aspEmjofivos, mas atender
também aos aspectos meta-cognitivos e afectivasdoim-emocionais, uma vez que a

aprendizagem € eminentemente social.

A educacao a distancia, actualmente, ja ndo seedpéla distancia. Partilhamos
assim a opiniao de Litwin (2001), quando ela die tplvez tenhamos de lhe dar outro
nome. Daqui que o conceito ddearningseja, (apesar de inglés) para além de actual,
mais adaptado, pois remete para a aprendizagenestd® meios electronicos. Uma
tentativa bem sucedida de denominar este concaiopprtugués) foi conseguida por
Almeida d’Ec¢a (1998) quando fala t&etAprendizagemgue ndo s6 associa a ideia de
Internet como traduz a ideia de aprendizagem em rede pemrudade interactiva. De
facto, aprender a distancia nao significa aprensi@ado, muito pelo contrario, as
fronteiras da interactividade, da partilha e daalootagcdo, em EAD quase n&o tem

limites.
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Hoje em dia e a cada dia, ha inimeras tecnologmasi@es que podemos utilizar,
cada vez mais disponiveis, comuns e menos dispglioccomo seja a video-
conferéncia, a edicdo de som, video e imagensiastaas para poder conversar, ver e
ouvir os interlocutores ao mesmo tempo. Assim EmEleolmatar alguma falta de
contacto presencial, homeadamente no que diz tespecomunicacdo nao-verbal.
Apesar de Joyes (2000), nas suas investigacOeslusofsurpreendentemente para os
professores) que os estudantes consideraram daedbackface-a-face ndo trouxe
vantagens significativas para a sua aprendizagemlta de contacto presencial é
naturalmente uma limitacéo dos sistemas de educagé&tancia.

Também a realidade virtual € uma aposta no apraxilaa pessoas, podendo,
por exemplo, recriar um contexto formativo rico.e8pr de actualmente o investimento
necessario ainda ser avultado, a medida que opagentos se generalizam, descem 0s

custos.

Mais do que uma alternativa educativa, a EAD éepategrante da experiéncia
educativa como um todo, constituindo-se como uraiigar que expressa as condicoes
proprias do contexto onde esta inserida e, simediaente, também desafia a dinamica
desse contexto (Pretto e Picanco, 2002). Nao diest@arEAD tem ido buscar muito da
sua forma de ser & educacédo presencial, transbedesta para a primeira estratégias,
metodologias e instrumentos de ensino-aprendizagdas a nossa proposta é
antecipar. Aplicar o portfolio ne-learning mesmo que presencialmente ainda nédo seja

uma pratica generalizada, pelo menos no nosso pais.
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Os sistemas de aprendizagem a distancia, na aasardm crediveis, muitas
vezes reproduzem o0s erros pedagogicos ja pratica®ssistemas de aprendizagem
presenciais.

Por exemplo, ao nivel da avaliacdo, muitos sdastensas de aprendizagem a
distancia que avaliam as aprendizagens de formsemc&l, individual, com um
simples papel e lapis, e os tradicionais examasgne sequer avaliam o sistema de
ensino-aprendizagem. Aprender a distancia, massdiado presencialmente é uma
incoeréncia comum na formacdo em Portugal. Conpmde resolver essa incoeréncia?
Como perder o medo de avaliar a distancia? Quamicardde se estar sujeito as
pressdes por uma qualidade através do pretensamagavaliacdo?

Pensamos que, porque o portfolio € personalizadaifisativo, contextual e
sistematico e colaborativo, a sua validade nao isggédimento para o considerarmos
um instrumento de avaliacao seguro, capaz deicartdprendizagens.

Credibilizar os sistemas de-learning ndo passa por adoptar as formas
tradicionais de aprender e avaliar, que o0 sensougpndentifica com 0 processo
formativo sério. Isso seria contraproducente. Aitaetbs que iSso a curto prazo ia
mostrar (se hdo mostra ja) que os sistemas a digtdao proporcionam aprendizagens
significativas e formas de as avaliar eficazes, quexactamente o que queremos
contrariar com as nossas propostas. Temos espegarca futuro nos vai dar razao.
Assim, queremos participar na mudancga, ndo sentaagsimeira fila, mas no palco

onde tudo acontece.

Porque aprender em EAD néo é aprender isolad@vedindo neste sistema de
aprendizagem também ndo deve implicar isolamenssjma preconizamos uma

avaliacdo colaborativa, partilhada em clara coésémom o desenvolvimento do
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processo de ensino-aprendizagem. Deste modo, agleeovcaracter individualizado do
EAD, néo se defende o individualismo egoista, @asse uma avaliacdo supostamente
objectiva, rigorosa, que promove, ndo a competigdiasigo mesmo, mas a inter-

competicao.

A nossa proposta, o portfolio electrénico, ndo eddio rigor, mas assenta na
flexibilidade, na colaboracdo, na transparéncia,angnticidade, na abrangéncia da
avaliacdo, coerente com e integrada no sistemasieceaprendizagem. Sublinhamos a
importancia da coeréncia e da integracdo entre etodwologias desenvolvidas no
processo formativo e a definicdo, construcéo eiagad do portfolio. A tecnologia da
suporte aos portfolios, oferece a possibilidadesieonstruir, disponibilizar e partilhar

(Cooper e Brna, 2000).

As plataformas de aprendizagem devem ser prodetoslogicos e pedagogicos
coerentes, concebidos para a construcao partih@danhecimento. Devem sustentar e
promover as comunidades de aprendizagem, permiéiagoesmo tempo a autonomia e
personalizacao.

O portfolio permite ao aprendente construir o sedpgo portfolio, com
escolhas, decisdes e reflexbes suas. Por inclair,petencial, diversos tipos de
componentes, € uma forma de avaliacdo que respeipeeferéncias dos aprendentes,
atendendo a diversidade na demonstracdo de apagedi Isso significa que, dando
autonomia ao aprendente para construir e selecoommaponentes para o portfolio, ele
poderd demonstrar as aprendizagens da forma que seailhe adapta e ainda

desenvolver modos de demonstracdo que lhe sejanosnfamiliares ou até mais
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dificeis de concretizar, pois permite-lhe ir “tramulo” até se tornar proficiente, por
exemplo, incluindo varias versdes cada vez maideipeadas de um componente.

O nosso modelo é, por isso, um instrumento genéqoe pode ser
personalizado, ou seja, cada aprendente, cada @adende aprendizagem pode
apropriar-se dele. Sugerimos haver opcdes de ddrdss, letras, botdes de navegacao,
gréficos. Tudo isto deve ser cuidadosamente pensadpie ce-portfolio deve fornecer
uma unidade visual, com interac¢cdo apropriadal fesiegacdo e orientacdo continua
para os utilizadores ou leitores (Brooks, 2002).

O desafio € reunir os elementosedportfolio num todo integrado que permita a
reflexdo sobre o trabalho, a expressao do sigdidicde cada componente no portfolio,

dando-lhe um sentido de unidade (Brooks, 2002).

As universidades e escolas superiores devem trahadina tornar a sociedade da
informacdo numa sociedade do conhecimento (SimaaioS e Costa, 2003). Por
conseguinte devem tentar colmatar as necessidaalemea doe-learning Devem
vocacionar-se para a formacao inicial e continea loomo para a aprendizagem ao
longo da vida, através de sistemas a distanciaavi@disso ndo sera possivel se nao
houver um esforco agil e eficaz para preparar sstuicdes, que passa por estarem
dotadas de recursos e pela formacdo dos docemwestigadores. A propria cultura
das instituicbes deve promover mudangas nos preEessensino-aprendizagem, como
seja o trabalho em equipa multidisciplinar e aipaatia avaliagdo continua. E mais,

urge criar uma atitude sistematica de avaliacgardlaria avaliaco.
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Em jeito de desafio, 0 modelo proposto pode sératio em partes, de forma a
nao ser tdo exigente em termos de custos, e atdilsemdo em regime presencial ou
misto.

O modelo de portfolio electronico que apresentaraokma maior explicitacao
e operacionalizacdo. Carece ainda de validacagrjtitea, de ser posto em pratica. Aqui
fica entdo, desde ja, o convite, porque, aindamgssicreditamos que o0 modelo
apresentado tem uma fundamentacao sélida e tradugisiema de aprendizagem e

uma avaliagdo com alma.
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