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Resumo

A avaliacdo que orienta 0 percurso escolar e que apoia e certifica as aquisi¢coes dos
alunos ndo deve ser entendida apenas como catalogadora do aluno numa determinada
escala, mas também como um meio que tem como objetivo apoiar e sustentar a atividade
pedagoOgica. Assim, este projeto de investigacdo procura compreender de que forma o
portefolio, enquanto instrumento de avaliacdo formativa que possibilita a autoavaliagdo e a
autorregulacéo, contribuiu para o processo de aprendizagem de todos os alunos.

Este estudo insere-se numa abordagem qualitativa com metodologia proxima da
investigacdo-acdo e tem como objetivo apresentar, interpretar e analisar todo o processo de
construcdo, dinamizagdo e utilizacdo do portefélio, em sala de aula, realizado tanto pelos
alunos como pelo professor. Nesta perspetiva, da também a conhecer as ideias e as
evolucdes dos alunos ao longo desse processo.

Neste estudo participaram os 24 alunos da turma de 4° ano de escolaridade do
contexto de estagio I11, no &mbito do Mestrado em Educagéo Pré-Escolar e Ensino 1° Ciclo
do Ensino Basico, bem como a professora cooperante.

A analise dos resultados obtidos permite encarar com otimismo a utilizacdo e o
contributo do portefolio para a aprendizagem, pois a tomada de consciéncia e o controlo
dos processos cognitivos por parte de cada aluno parecem contribuir para a melhoria das
aprendizagens ao nivel da escrita, da capacidade de organizacdo e reflexdo, assim como
para o desenvolvimento de competéncias propostas pelo curriculo. O estudo mostra que o
portefélio evidencia-se como um contexto privilegiado para a atribuicdo de feedback aos

alunos, assim como um instrumento de desenvolvimento profissional para o professor.

Palavras-chave: Avaliacdo Formativa; Portefélio; Aprendizagem; Desenvolvimento; 1°

Ciclo do Ensino Basico.



Abstract

The assessment that guides the educational background and supports and certifies
student achievement should not only be understood as cataloging the student in a particular
scale, but also in a way that aims to support and sustain the educational activity. Therefore,
this research project seeks to understand how the portfolio as a tool for formative
assessment and self-assessment that enables self-regulation contributed to the learning
process for all students.

This study is part of a qualitative approach to research methodology next-action and
aims to present, interpret and analyze the whole process of construction, promotion and use
of the portfolio in the classroom carried by the students as the teacher too. Thus, gives also
to know the ideas and developments of students through this process.

This study involved the 24 students of the 4th grade in the context of stage IlI,
under the Masters in Preschool Education and Teaching 1st Cycle of Basic Education and
the cooperating teacher.

The analysis of the results allows to face with optimism the use of the portfolio and
the contribution to learning, as the awareness and control of cognitive processes by each
pupil seems to contribute to the improvement of learning at the level of writing,
organizational skills and reflection, as well as skills development proposed by the
curriculum. The study shows that the portfolio emerges as a privileged context for the

students’ feedback attribution, as well as a tool for professional development for teachers.

Keywords: Formative Assessment, Portfolio, Learning, Development, 1% cycle of basic

education.
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1

Introducao

O 1° Ciclo, tal como os restantes niveis de ensino, tem sofrido alteracdes
significativas, a nivel educativo, nomeadamente no que concerne aos conceitos como
curriculo e avaliacéo.

O curriculo e o processo de avaliacdo tém adquirido um papel relevante nas escolas
uma vez que, gradualmente, todos os seus intervenientes se foram apercebendo que o
sucesso da educacdo depende, em grande parte, da forma como o curriculo é delineado,
desenvolvido e avaliado. Por sua vez, o sucesso do curriculo depende, em larga escala, do
processo de avaliacdo, pois é a partir deste processo que o professor tem oportunidade de
verificar as aprendizagens dos alunos e como é que o curriculo estéa a ser entendido pelos
alunos. Posteriormente, o professor, quando os objetivos definidos inicialmente ndo estdo a
ser parcial ou totalmente atingidos tem a possibilidade de (re)organizar a sua pratica
pedagdgica, planificando novas atividades/tarefas e de utilizar estratégias adequadas as
caracteristicas e as necessidades do grupo- turma ou de um aluno em particular. Desta
forma, a avaliagdo desempenha um papel primordial no sistema educativo, pois para além
de permitir avaliar o processo de ensino e aprendizagem, permite melhorar constantemente
a pratica educativa (Gaspar, 2010).

Tendo em conta que 0 processo educativo deve ser planeado de acordo com 0s
interesses e as necessidades das criangas, a avaliagcdo surge como parte integrante e
fundamental de todo o processo de ensino-aprendizagem. Deste modo, torna-se
fundamental que os professores concebam e desenvolvam instrumentos de avaliagdo que
permitam a participacdo dos principais intervenientes, ou seja das criancas.

Com o evoluir de estudos relativamente as praticas avaliativas, comegaram a surgir
novas praticas de avaliagdo com concecdes diferentes da avalia¢do tradicional. Assim, 0s
professores tém oportunidade de comecar a utilizar instrumentos de avaliacdo formativa
que valorizem mais o desenvolvimento, o progresso e a participacdo dos seus alunos do
que os resultados escolares obtidos. Deste modo, a comparacdo entre alunos, as tipicas

classificagbes em escalas (muito bom, aluno médio ou fraco), frequentes do método de



avaliacdo sumativa, ndo se verificam. Segundo Allal, Cardinet e Perrenoud (1986), a
avaliacdo formativa tem como principal funcdo regular o processo de aprendizagem e visa
orientar o aluno quanto a sua aprendizagem, procurando localizar as suas dificuldades para
0 ajudar a descobrir os processos que lhe permitirdo progredir. Contrariamente a avaliacao
sumativa que tem como fungdo certificar as aprendizagens e atribuir uma cotacdo, a
avaliacdo formativa fornece informacbes que permitem uma adaptacdo do ensino as
diferencas individuais observadas na aprendizagem dos alunos.

De acordo com a alinea h do ponto I, do anexo 2, do perfil do Professor do 1° Ciclo
do Ensino Baésico (Decreto-Lei n.° 241/2001), os docentes devem “avaliar, com
instrumentos adequados, as aprendizagens dos alunos em articulagdo com o processo de
ensino, de forma a garantir a sua monitorizacdo, e [devem desenvolver] nos alunos habitos
de autorregulacao da aprendizagem”.

Quando a avaliagéo é entendida como um meio de regulagdo da aprendizagem, surge
o0 portefélio, enquanto instrumento de autoavaliacdo, que constitui-se como uma “escolha
de um conjunto mais vasto de trabalhos” (Pinto, 2010, p.7). Esta escolha exige que 0S
alunos selecionem uns trabalhos em detrimento de outros, que reflitam sobre o que
aprenderam e que identifiguem os pontos fracos e fortes do seu trabalho.

O portefélio ao dar voz ao principal narrador permite o desenvolvimento da sua
capacidade de pensar e refletir sobre as suas proprias aprendizagens, favorecendo assim
todo o processo de ensino e aprendizagem. Neste sentido, proporciona uma visao global do
trabalho realizado pelos alunos, focando sobretudo a sua evolucdo e ndo aspetos isolados
ou pontuais daquilo que fazem e proporciona a oportunidade de se criarem situacdes de
apoio e ajuda (Pinto, 2010).

Parece-me que este tema de investigacdo tem toda a pertinéncia, uma vez que para se
denotarem melhorias na aprendizagem é fundamental que quem aprende tome parte ativa
do seu processo de aprendizagem. A avaliacdo através do portefolio deixa de ter uma viséo
unilateral, exclusivamente sustentada pelo olhar do professor e passa a atribuir um papel
mais interveniente ao aluno. De acordo com Bondoso e Pinto (2009) referido por Moreno
(s/d,p.38), “o processo de autoavaliagdo desencadeado em didlogo com o outro faz com
que estes momentos de reflexdo conjunta se constituam como momentos privilegiados de
efetiva comunicagdo e partilha de ideias”.

O portefélio apresenta-se assim, como um instrumento que deixa de certificar
aprendizagens, para passar a ser de apoio ao processo educativo, a diferenciacao

pedagoOgica e a aprendizagem, ao fomentar na crianca e no adulto a capacidade de

2



questionarem constantemente a sua propria acdo (Pinto & Santos, 2006). Assim, de uma
forma geral o portefoélio tem como base “uma pedagogia para o sucesso” (Vieira &
Moreira, 1993, p.19). Neste sentido, este estudo tem como principal objetivo analisar e
compreender o contributo do portefolio, enquanto instrumento de avaliacdo formativa, para
a aprendizagem de todos os alunos.

O interesse por esta tematica surgiu ha muito tempo, uma vez que em todos o0s
contextos de estagio por onde passei, tive oportunidade de observar que a avaliacdo €
entendida como um instrumento de medida em que apenas o professor intervém, avaliando
os alunos através de testes. Quando iniciei 0 meu estagio na turma 4° B da Escola Bésica
X, contatei com a mesma realidade. Surgiu entdo, a ideia de introduzir um instrumento -
portefolio - que permitisse aos alunos intervirem na avaliacdo das suas aprendizagens.
Considerando o grupo-turma (alunos e professor) como um todo, este deve, em conjunto,
intervir no ato educativo, contribuindo para a melhoria das aprendizagens. Uma outra razao
que me levou a realizar este trabalho de investigacdo foi o facto de existirem poucos
estudos e poucas investigaces em relacdo a utilizacdo do portefélio enquanto instrumento
de avaliacdo formativa, no primeiro ciclo do ensino basico.

Para além das razdes apresentadas anteriormente, o facto de ao longo do curso ter
lido algumas informagdes tedricas e também alguns relatos de praticas na educacéo pré-
escolar que incluiam este instrumento de avaliacdo, despertou-me curiosidade para
compreender as suas vantagens em contexto pratico.

Assim, ao longo deste trabalho pretendo responder as seguintes questdes de investigacéo:
- De que modo o portefdlio pode contribuir para o processo de aprendizagem de todos 0s
alunos no contexto do 1° Ciclo do Ensino Basico?
e De que modo a reflexdo inerente ao portefolio contribui para as aprendizagens dos
alunos?
e Como surgem refletidas e documentadas, no portefolio, as aprendizagens realizadas
pelos alunos?
e« Como ¢ que os alunos com Necessidade Educativas Especiais usam o portefolio e

refletem as suas aprendizagens?

O presente trabalho apresenta a seguinte organizacao:
O primeiro capitulo refere-se a introducdo onde faco uma breve enunciacdo da
problematica e refiro quais as finalidades e intencionalidades do meu estudo, as

motivagdes pessoais para a escolha do tema, assim como a organizagédo geral do trabalho.



O segundo capitulo diz respeito ao enquadramento tedrico onde pretendo explorar e
elucidar diferentes conteidos relacionados com o tema do projeto e, por isso, inicio-o com
uma abordagem & pedagogia da transmissdo versus pedagogia da participacao.
Seguidamente, centro-me na questdo da avaliagcdo e, por isso, aprofundo e comparo a
avaliacdo formativa com a avaliagdo sumativa, centrando-me posteriormente na avaliagcdo
formativa e nos seus contributos para a aprendizagem dos alunos. Para além disso,
apresento também um conjunto de consideracdes tedricas sobre o portefélio e o feedback
enquanto instrumentos de praticas de avaliacdo formativa e diferenciacdo pedagogica.

O terceiro capitulo refere-se a metodologia de investigacdo onde enuncio e justifico
0 tipo de estudo e os métodos adotados e onde descrevo o contexto em que foi
desenvolvido o trabalho. Neste capitulo, apresento também o0s instrumentos e
procedimentos utilizados para a recolha e analise da informac&o e explico detalhadamente
todos os procedimentos até a implementacdo do Portefolio.

O quarto capitulo diz respeito a apresentacdo e analise de dados onde apresento e
discuto todos os dados recolhidos, desde a preparacdo e construcdo do Portefolio até a sua
dindmica. Posteriormente, apresento ainda uma analise transversal sobre o contributo deste
instrumento para as aprendizagens de todos alunos e do professor e, por Gltimo analiso as
ideias e perspetivas que os alunos e a professora titular tém sobre o Portefolio.

O quinto capitulo refere-se, as consideracdes finais onde farei uma reflexao geral de
todo o trabalho realizado, onde enunciarei as dificuldades encontradas e as formas
encontradas para as superar e onde apresentarei sugestdes para pesquisas futuras.

Por altimo, surgem as referéncias bibliograficas deste estudo e, posteriormente 0s

anexos que incluem alguns materiais utilizados.
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Pedagogia, Avaliacao e
Praticas

2.1 Pedagogia da transmissio versus Pedagogia de Participacao

“Diz-me e eu esquecerei
Ensina-me e eu lembrar-me-ei
Envolve-me e eu aprenderei”

Provérbio chinés

O mundo esta em constante evolugéo e a historia da educacdo ndo € excecao, COmo
tal tem assumido uma trajetéria no decorrer do tempo, que pressupde perspetivas
pedagdgicas diferentes. Segundo Oliveira-Formosinho (2007), existem dois modos de
fazer pedagogia: o transmissivo e o da participacao.

No ambito da pedagogia da transmissdo existe uma maior preocupac¢do com a
aquisicao de capacidades academicas (saberes) e com o produto final, para além de existir
um processo de transmissdo de conhecimento expositivo de forma pré-estabelecida por
parte do professor e uma uniformizacdo dos tempos letivos, métodos e trabalhos,
esquecendo a crianca enquanto ser individual e autobnomo. Neste modo de fazer pedagogia,
os alunos desempenham um papel passivo, estatico e silencioso, tendo como fungéo ouvir
as explicacOes do professor, enquanto este detém todo o poder sobre o0 ensino e, por isso,
ndo € dada liberdade aos alunos de participarem no dia-a-dia da sala de aula. Desta forma,
na pedagogia da transmissao, as criancas sao vistas como tdbuas-rasas e, por isso, esta
pedagogia ndo combina com as aspiracdes de um crescimento pleno da pessoa e com a sua
participacdo ativa no processo de mudanca e evoluc¢do. De um modo geral, podemos referir
que a pedagogia da transmissdo centra-se “na logica dos saberes, no conhecimento que
quer vincular, (...) através da escolha unidireccional dos saberes a serem transmitidos (...)
(Oliveira Formosinho, 2007, p.17).

O ensino tradicional ndo procura a mudanca, a inovacdo e o desenvolvimento

individual, como tal, é um ensino que € igual para todos, como se todos o0s alunos fossem
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um s@, ndo existindo, por isso diferenciagdo pedagdgica, pois a singularidade individual
ndo é reconhecida pedagogicamente. Formosinho (2005, p.13), refere que neste modo de
fazer pedagogia o curriculo é como um “uniforme pronto-a-vestir de tamanho Unico”, pois
existe auséncia de flexibilidade e de respostas adequadas a vida real, a cada contexto e a
cada aprendente.

Contudo, considerando a escola um espago e uma organizacdo de aprendizagem
para todos e, considerando também que cada aluno apresenta caracteristicas, interesses,
capacidades e necessidades de aprendizagem distintas, tal como é descrito na Declaracao
de Salamanca (1994), é necessario que o ensino se adapte a cada um deles para que
consigam tirar partido do processo de ensino-aprendizagem e adquirir aprendizagens
significativas. Neste sentido, Formosinho (2005, p.26) afirma que “s6 um curriculo
planeado em parte na escola e pelo professor, opcional, flexivel e aberto (...) pode ser
adequado a variedade de alunos da escola unificada”, uma vez que os conteudos escolares
sdo adequados as mais diversas situagdes sociais e as necessidades de cada aluno.

A histéria da pedagogia oferece-nos meios para pensar em praticas mais
significativas e em consonancia com a realidade educativa, desafiando assim o “curriculo
unico” e a mudanga de praticas muito centradas no professor para outras onde o aluno ¢
considerado protagonista da sua aprendizagem. Dewey, Freinet, Paulo Freire, Sérgio Niza
e tantos outros autores demonstram que o processo educativo ndo € constituido apenas por
formulas que se aplicam num espaco determinado e marcado pela disciplina e pelo método
caraterizado pela pedagogia transmissiva (Oliveira-Formosinho, 2007). Pelo contrario, a
realidade do processo educativo pode promover contextos de interacdo e de confronto entre
conhecimentos assentes na participacdo e no envolvimento das pessoas, contemplando, por
isso, a sua maneira de ser e viver. Através deste envolvimento, determina-se a “praxis
como lécus da Pedagogia” (Oliveira-Formosinho, 2007, p.17), pois envolve “um processo
interactivo de dialogo e confronto entre crencas e saberes, entre saberes e praticas, entre
praticas e crengas e entre estes polos em interac¢do e os contextos envolventes” (Oliveira-
Formosinho, 2007, p.17). Assim, esta pedagogia defende que o aluno deve ser concebido
como um ser social com caracteristicas especificas que desde o seu nascimento é portador
de saberes e de cultura que sdo fruto das suas interacdes estabelecidas com o mundo que o
rodeia. Deste modo, deve valorizar a crian¢ca como um sujeito ativo, criando um ambiente
livre, autonomo e solidario e deve considera-la como protagonista do seu processo de

aprendizagem. Segundo Oliveira-Formosinho (2007, p.15) a pedagogia da participacdo



“credita a crianca com direitos, compreende a sua competéncia, escuta a sua voz para
transformar a a¢do pedagogica numa atividade compartida”.

Neste modo de fazer pedagogia, os alunos desempenham um papel ativo e central,
podendo experimentar, observar, ver, cuidar, manipular, construir e criar, aventurando-se
muitas vezes em cooperacdo com o0s outros, tirando assim mais partido das aprendizagens.
O papel do professor passa a ser o de despertar a curiosidade e o interesse dos alunos, ao
mesmo tempo que guia e facilita a aprendizagem. Como tal, em contraposto a pedagogia
da transmissdo em que a motivacdo era vinda do exterior, na pedagogia da participacédo a
motivacdo baseia-se no interesse intrinseco da tarefa e na motivacdo intrinseca do
aprendente (Oliveira-Formosinho, 2007).

Relativamente as interacbes, a pedagogia da participacdo preconiza uma
metodologia de trabalho centrada na participacdo de todos os atores envolvidos, ou seja, as
interaces entre professor e aluno e entre aluno e aluno s&o vistas como um valor
pedagdgico. Deste modo, a educacdo pensada para a pratica que respeita 0s contextos
multiculturais tem como base 0s seguintes principios: autonomia, participacdo, escuta,
liberdade, negociacdo - partilha do “controlo “ e do “poder” e dialogo constante, tanto
entre professor-aluno como entre aluno — aluno (Oliveira- Formosinho, 2007).

Como o professor e os alunos partilham o controlo de tudo o que se passa no
espaco educativo, existe um equilibrio entre as propostas das criancas e as propostas dos
adultos, o que faz com que as criangas se sintam motivadas e envolvidas de tal maneira que
vao certamente adquirir aprendizagens duradouras. Freinet (1973, p.157) refere que as
criancas “sdo ajuizadas e faceis de suportar quando estdo ocupadas totalmente numa
actividade que as apaixona (...). O problema da disciplina ja ndo se pde: basta organizar o
trabalho que entusiasma.” De acordo com Marques (1998, p.65), muitos movimentos
pedagdgicos criticam a pedagogia da transmissdo, por afirmarem que os alunos devem
controlar “a maioria das variaveis do ambiente de aprendizagem”, porque a verdadeira
aprendizagem aquela que pode perdurar no tempo deve partir do proprio aprendente.

A sociedade estd em constante transformacdo e coloca, permanentemente, novos
desafios a escola pelo que é fundamental acompanhar a evolucdo dos tempos,
reconhecendo a heterogeneidade dos alunos, apostando nos seus interesses, necessidades e
ritmos de aprendizagem diferentes, de maneira a conseguir responder a todos de forma
adequada.

A avaliacdo formativa valoriza a participagdo do aluno no processo de

aprendizagem e de avaliacdo, dando-lhe a oportunidade de analisar o seu trabalho para
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tomar consciéncia daquilo que sabe e ndo sabe, e de definir posteriormente estratégias para
aprender mais e melhor. Aos professores permite conhecer as dificuldades de cada um dos
alunos, de forma a poder ajuda-los a superé-las. Assim, esta é uma estratégia em que 0s
professores partilham o poder da avaliagdo com os seus alunos, resultando assim numa
participacdo ativa de todos os intervenientes do processo de ensino-aprendizagem e,
consequentemente no respeito pela heterogeneidade das turmas.

2.2 Avaliacao no contexto Educativo

A avaliagdo apresenta uma historia bastante antiga, no entanto por ser uma questdo
complexa, ainda hoje assume um papel de destaque na sociedade. Pinto e Santos (2006)
entendem que a avaliacdo e as praticas de avaliacdo sofreram até aos nossos dias, uma
evolucao que pode ser distinguida através de quatro geracdes: na primeira geracao, a mais
antiga que vem desde o tempo em que se conhecem registos escritos, avaliar e medir
apresentavam-se como termos sindnimos; na segunda, a avaliagdo estava centrada nos
objetivos e no desempenho dos alunos e, por isso tinha como objetivo verificar se 0s
alunos alcancavam os objetivos educativos definidos; na terceira, o ato de avaliar integrava
0 ato de julgar, isto é, a finalidade da avaliacdo incluia um processo de julgamento sobre a
informacao recolhida e na quarta e Gltima geracdo, verifica-se a avaliagdo como um
processo relacional e social em que os avaliados sdo também atores no processo de
avaliacao.

Segundo Mateo (2000) referido por Pinto e Santos (2006, p.13), “a avaliacdo é
antes de mais uma forma especifica de se abordar, conhecer e de se relacionar com uma
dada realidade, que no nosso caso ¢ a educativa”. Desta forma, entendemos que avaliar ¢
formular um juizo de valor a partir da informacdo que se recolhe, com o intuito de facilitar
a tomada de uma decisdo (Pinto & Santos, 2006). Neste sentido, ndo se avalia apenas algo,
mas avalia-se também para algo, uma vez que permite tomar decisbes que levam a
atuacdes posteriores baseadas no juizo construido sobre uma dada realidade.

No campo pedagogico existem dois grandes tipos de avaliacdo: a avaliacdo

sumativa e a avaliacdo formativa.



A avaliacdo sumativa e a avaliacao formativa

“Mudar a avaliagdo significa provavelmente mudar a escola”.

Philippe Perrenoud (1992, p.155)

Inicialmente a avaliagdo foi considerada como uma medida, onde as aptiddes dos
alunos eram avaliadas por testes e exames, que pretendiam demonstrar as aprendizagens
adquiridas ou ndo pelos alunos. Neste sentido, tinha como principal fungdo certificar as
aprendizagens e, por isso, atribuiam-se notas quantitativas o que permitia distribuir os
alunos numa hierarquia tendo como referéncia a quantidade de aprendizagens realizadas.
Esta forma de avaliar que traduzia a aprendizagem dos alunos em resultados quantitativos,
ou seja de 0 a 100 ou de 0 a 20, consoante os anos de escolaridade, designa-se por
avaliacdo sumativa (Pinto & Santos, 2006).

Esta & uma avaliagdo que ocorre normalmente em determinados periodos
especificos do ano letivo e que traduz a distancia a que um aluno ficou de uma meta que
era desejavel e, por isso, tem como consequéncia a progressdo ou nao de nivel escolar.
Assim, a avaliacdo sumativa centra-se nos resultados e ndo considera a crianga como um
elemento ativo do processo. Neste sentido, “(...) avaliar sumativamente consiste em
apenas em medir e dar valor aos resultados.” (Vilar, 1996, p.17).

Na perpetiva da avaliacdo como uma medida, 0 processo esta centrado no professor
e no saber, dando ao aluno um lugar passivo. Deste modo, a preocupacao centra-se no
ensinar, isto é na transmissdo do saber aos alunos que posteriormente sera avaliado para
verificar se os objetivos foram cumpridos e assimilados e, por isso esta avaliagdo surge
sempre no final do processo de ensino-aprendizagem.

De acordo com Pinto e Santos (2006), na avaliacdo sumativa o0 erro e as
dificuldades de aprendizagem sdo entendidas como falta de atencdo e incapacidade
intelectual, ou seja a causa € exclusivamente do aluno e nunca do professor. Neste sentido,
como o papel do professor é ensinar e o do aluno é aprender, o0 erro revela que a meta ndo
foi atingida e representa tinica e exclusivamente o que “o aluno nio sabe, mas porque nio
quer” (Pinto & Santos, 2006, p.83).

Neste tipo de avaliacdo, os professores recolhem dados, interpretam-nos e
codificam-nos com uma nota, ndo utilizando os dados para melhorar uma dada realidade,
mas para verificar o que o aluno sabe ou ndo. Neste sentido, a avaliagdo sumativa

apresenta-se como a “avaliacdo das aprendizagens” (Black & William in Pinto, 2010, p.4),
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uma vez que pretende verificar o estado da aprendizagem dos alunos para efeitos de
controlo.

Mais tarde, Scriven alargou os horizontes da avaliagéo, atribuindo-lhe uma funcéo
de desenvolvimento, melhoria e regulacdo das aprendizagens e designando-a por avaliagcdo
formativa (Fernandes, 2005). Esta forma de avaliar centra-se mais no processo do que no
produto e considera a crianga um elemento ativo de todo esse processo, como tal, existe
uma partilha de “poder” entre o professor e o aluno. Reconhece-se que o aluno pode aceder
diretamente ao saber, sem intervencéo forcada do professor e, como tal, esta perspetiva de
avaliacdo atribui ao professor um papel passivo e centra-se no aprender (Pinto & Santos,
2006).

Quando se fala em avaliacdo formativa, falamos de uma avaliagdo qualitativa que
se preocupa com as diferencas individuais dos alunos, com a descri¢do das aprendizagens
realizadas e com as dificuldades encontradas ao invés de quantificar resultados obtidos. A
partir da verificacdo das dificuldades de cada aluno, o professor procura apoia-lo,
planificando novos desafios e adequando o ensino as suas necessidades. Desta forma, a
preocupacdo central deste modelo de avaliagdo € potenciar as aprendizagens das criancas,
ou seja as informacdes recolhidas servem para melhorar e regular a atividade pedagdgica,
articulando assim, a avaliagdo com o ensino (Pinto & Santos, 2006).

Nesta perspetiva de avaliacdo, o erro é entendido como natural no processo de
quem aprende, porque “traduz a representacdo que o aluno faz de um dado saber” (Pinto
& Santos, 2006, p.86). Neste sentido, o erro € visto de forma positiva, pois permite
compreender as dificuldades dos alunos, o que leva o professor a refletir sobre a sua
pratica e a adequa-la, organizando novas tarefas que permitam aos alunos melhorar a sua
aprendizagem. A avaliagdo formativa apresenta-se assim, como a “avaliacdo para as
aprendizagem” (Black & William in Pinto, 2010), pois pretende verificar o estado da
aprendizagem dos alunos com o intuito de os ajudar a superar as suas dificuldades.

Deste modo, na avaliacdo formativa existe recolha de dados, interpretacdo desses
dados e, seguidamente surge uma decisdo sobre o que fazer na préxima etapa para
melhorar a aprendizagem dos alunos. Ou seja, a informacdo recolhida serve para verificar
0 que o aluno sabe e ndo sabe, mas também para compreender a natureza das suas
dificuldades e pensar em estratégias que 0s possa ajudar e apoiar nessas dificuldades.

Neste sentido, podemos verificar que quando a avaliacdo tem apenas como

objetivo informar, estamos perante a avaliagdo sumativa, quando tem como objetivo
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informar para melhorar e apoiar o processo de ensino e aprendizagem estamos perante a
avaliacdo formativa.

No desenvolvimento deste trabalho irei centrar-me na avaliagdo formativa, pois o
processo de avaliagdo e aprendizagem surgirdo interrelacionados, ou seja “de maos dadas”
(Villas Boas 2006, p.25) e, por isso, tornd-la-do “num instrumento ao servico da

aprendizagem” (Pinto & Santos, 2006, p.8).

A avaliacdo Formativa: Contributos para a aprendizagem dos alunos

“O objetivo essencial da avaliacdo formativa ¢ tornar [...] o aluno actor da sua
aprendizagem. (Nesta perspectiva) a avaliacdo formativa € intrinseca ao processo de
aprendizagem, (...) é continua mais do que analitica, mais centrada em quem aprende
do que no produto acabado”.

B. Petijean (1984, p.10) in Abrecht (1994, p.32)

Ao longo dos tempos tém-se atribuido varios significados e varias funcbes a
avaliacdo. De uma forte ideia de medida, vista como um ato realizado Unica e
exclusivamente pelos professores, tem vindo progressivamente a deslocar-se para a ideia
de avaliacdo como um ato de comunicacdo (Santos, 2002). Assim, partindo da funcéo de
certificar as aprendizagens dos alunos, passou a juntar-se uma funcdo pedagogica que
encara a avaliacdo como um elemento fundamental do processo de ensino-aprendizagem.
De acordo com o ponto 2 do Despacho Normativo n® 1/2005, “a avaliagdo é um processo
integrante e regulador da pratica educativa” que visa promover a qualidade das
aprendizagens. E na perpetiva de avaliagdo enquanto instrumento de regulacio de todo o
processo de aprendizagem que nos iremos centrar.

A avaliacdo decorre num dado contexto social que, como todos, envolve diversos
atores e, por isso, de acordo com Barlow (1992) referido por Pinto e Santos (2006, p.70),
nao deve ser entendida “como um acto individual isolado, mas (...) como um acto de
comunicacao social que esta no centro de um sistema de relagdes sociais” entre o avaliador
e 0 avaliado.

Segundo Pinto e Santos (2006), o termo avaliacdo formativa foi introduzido no
campo educativo por Scriven, no entanto ao longo dos tempos assistiu-se a uma evolucao

no seu conceito. Nos anos 60 e 70, a avaliagdo formativa era mais restrita, centrava-se nos
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objetivos comportamentais e nos resultados obtidos pelos alunos, ndo permitia a interagéo
entre os atores e realizava-se apds um dado periodo de ensino e de aprendizagem. Nos dias
de hoje, pretende-se que esta avaliacdo seja mais interativa, centrada nos processos
cognitivos dos alunos e associada ao processo de autorregulacdo e autoavaliacdo das
aprendizagens (Fernandes, 2005).

Foi por volta dos anos 80 do séc. XX que comecou a surgir uma nova forma de
olhar o homem ao nivel do seu desenvolvimento e da sua educagdo. Surgiram entdo,
correntes de pensamento que alertavam para o facto de a aprendizagem ndo ser um
processo linear (Santos, 2010, p.82), mas sim um processo complexo que exige
“recombinagdes de conhecimentos, nem sempre evidentes para cada um dos alunos” e, por
isso, sofre avancos e recuos. Para além disso, estas chamavam também a atencdo para a
importancia que a interagdo que ocorre nos contextos desempenha no desenvolvimento dos
individuos, pois defendem que através do contato estabelecido com o outro, 0 homem vai
explorando, conhecendo e percebendo o mundo que o rodeia. Foi nesta altura que surgiu a
ideia de que a aquisi¢cdo do conhecimento resulta de um processo pessoal de atribuicdo de
significado ao que se aprende, ou seja o0 aluno tem de ser confrontado com os
conhecimentos que se pretende que adquira. Considerando que a aprendizagem resulta
desse processo pessoal, cada individuo relaciona-se com os objetos de aprendizagem a sua
maneira, havendo, por isso necessidade de existir uma avaliacdo que responda as
necessidades individuais. A avaliacdo formativa introduz a possibilidade da diferenciagédo
das intervencdes pedagdgicas, respeitando a individualizacdo das aprendizagens (Allal et
al., 1986). Neste sentido, os professores devem conhecer 0s processos de construcdo e
apropriacdo de conhecimentos de cada um dos alunos e, deste modo, contribuir para que
cada um avance em direcdo ao maximo do seu potencial, respeitando, no entanto, o ritmo
de cada um.

Segundo Pinto e Santos (2006), desde 1992 a legislacdo tém vindo a sublinhar a
importancia da avaliacdo formativa para a construcdo de situacfes de ensino e
aprendizagem mais eficazes. Porém, o despacho normativo n® 1/2005" que veio substituir o
despacho normativo n°® 30/2001, vai mais longe ao atribuir um papel de destaque a

avaliacdo formativa em relacdo a avaliacdo sumativa e em relacdo a todo o processo de

' Em dezembro de 2012, depois de este estudo estar em curso, saiu um novo Despacho — Despacho
normativo n.° 24/2012 - que veio extrair a avaliagdo formativa do processo de ensino-aprendizagem,
atribuindo um lugar de destaque a avaliagdo sumativa.
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ensino e aprendizagem. Para além disso, atribui um papel mais interveniente ao aluno no
processo de avaliacdo, através da autorregulacéo do prdprio processo de aprendizagem.

Hoje a funcdo da escola ndo se centra apenas no ensinar, mas também em
possibilitar que os alunos aprendam (Delors et al, 1996 referido por Pinto & Santos, 2006).
Assim, o processo de aprendizagem ndo se centra na transmissdo de conhecimento por
parte do professor aos alunos e na certificacdo das aprendizagens, mas na participacdo dos
alunos, ou seja na relacéo entre o aluno e o saber, passando o professor a desempenhar um
novo papel.

A avaliacdo formativa permite ajustar ou modificar o ritmo do processo de ensino e
aprendizagem, como tal avalia-se para aprender ou seja para que “os alunos se apropriem
melhor das aprendizagens curriculares estabelecidas como importantes” (Cortesdo, 1993,
p.15). Ela baseia-se em informacfes pertinentes e continuas sobre o processo de
aprendizagem dos alunos, que permitem a emissdo de juizos de valor e a tomada de
decisdes, tais como: modificar a metodologia utilizada, empregar outros recursos e
substituir e/ou trocar atividades. Para Allal et al. (1986) citado por Abrecht, (1994, p.31) a
avaliacao formativa “tem por finalidade assegurar a regulagao dos processos de formagao,
isto é, fornecer informacBes pormenorizadas sobre processos e/ou resultados de
aprendizagem do aluno, a fim de permitir uma adaptacdo das actividades de
ensino/aprendizagem”. Também a defini¢do apresentada por Landsheere (1980, citado por
Abrecht, 1994, p. 31) tende para a ideia de acompanhar, guiar e regular o processo de
ensino e aprendizagem: “a avaliacdo formativa deve criar uma situagdo de progresso, e
reconhecer onde e em que é que o aluno tem dificuldades, e ajuda-lo a supera-las (...) trata-
se de uma informagdo em feedback para aluno e professor.” Desta forma, a avaliacao
formativa funciona como uma “bussola” (Cortesdo, 1993, p. 13) que rienta 0 processo de
ensino e aprendizagem, na medida em que disponibiliza dados quer aos professores, quer
aos alunos. Aos professores faculta a recolha de informacgdes que lhes permite adequar o
seu trabalho e a sua préatica, aos alunos permite a consciencializacdo dos aspetos que
domina e das suas dificuldades. Neste sentido, esta avaliacdo “ ajuda o aluno a aprender e o
professor a ensinar” (Perrenoud, 1992, p.156). Allal et al. (1986, p.14) corroboram
defendendo que a avaliagdo formativa tem como objetivo “orientar o aluno quanto ao
trabalho escolar, procurando localizar as suas dificuldades para o ajudar a descobrir os
processos que lhe permitirdo progredir na sua aprendizagem” A avaliacdo formativa é,

portanto, um processo de mediagédo entre o ensino e a aprendizagem (Santos et al., 2010) e
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é um instrumento que melhora os processos de aprendizagem ao permitir um ajustamento
da acdo de ensino do professor a finalidade e/ objetivo pretendido.

Entendendo a avaliagdo como um instrumento que ajuda o aluno a construir o seu
percurso de aprendizagem e, ndo como um instrumento catalogador e controlador das suas
aquisicdes (Nunziati, 1988, referido por Abrecht, 1994), a prética de autoavaliacdo surge e
é concretizada (Leite & Fernandes, 2002).

Petitjean (1984, citado por Abrecht, 1994, p. 31) realga o papel ativo do aluno: “o
objectivo essencial da avaliacdo formativa € tornar (...) o aluno actor da sua
aprendizagem”. A avaliagdo formativa ¢ dirigida ao aluno, dando-lhe a oportunidade de
estar no centro do processo de avaliagdo, no sentido de uma “autogestdo progressiva”
(Abrecht, 1994, p. 17) do seu préprio processo de aprendizagem. O mesmo autor (1994,
p.67), defende que a avaliacéo, tal como a aprendizagem deve estar centrada no aluno, pois
“um metodo que ndo permita ao aluno moldar o seu proprio percurso, deixa de lado o
aspecto mais essencial de todo o ensino: levar a aprender de maneira mais pessoal e
autonoma.”

Como os alunos participam no processo de ensino-aprendizagem, o professor
interessa-0s, estimula-os, envolve-os e comunica com eles, tornando-os cumplices e
colaboradores de todo o processo, o que leva os alunos a dedicarem-se e a empenharem-se
no que estdo a fazer (porque estdo a participar), (Cortesdo, 1993). Para além disso, o
mesmo autor refere que a participacdo dos alunos contribui para um ambiente de
aprendizagem mais favoravel, uma vez que melhora a relacdo que se estabelece entre estes
dois intervenientes educativos por se sentirem “obreiros de um mesmo projecto de
aprendizagem” (Cortesdo, 1993, p.28).

A avaliacdo formativa ocorre assim, na relacdo professor-aluno (Corteséo, 1993) e
através do dialogo interativo, o aluno é levado a pensar sobre 0s seus éxitos e sobre o que
pode fazer para ultrapassar as dificuldades existentes ou para melhorar a sua
aprendizagem. Desta forma, surge o desenvolvimento da estratégia de metacognicéo, isto é
a capacidade de pensar e refletir sobre a sua aprendizagem, e de atitudes de auto e
heteroavaliacdo sistematica que permitem aos alunos situarem-se no seu proprio Processo
de aprendizagem (Pinto, 2005). Tal como Cardinet (1988, citado por Abrecht, 1994, p.
129) afirma “a aprendizagem da auto-avaliacdo (...) € 0 meio essencial de transformar o
conhecimento do aluno em algo mais do que uma simples competéncia sobre a qual ndo se

reflectiu, levando a uma interveng@o consciente relativamente a essa mesma competéncia”;
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ou seja é o aprender de forma significativa, pois o aluno reflete e percebe como e para que
aprende.

Segundo Leite e Fernandes (2002, p.57) a avaliagdo como parte integrante de todo
0 processo de aprendizagem, faz com que a metacognicdo assuma relevancia, pois assume-
se como “meio de construcdo de aprendizagens activas e significativas para todos os
alunos.” Neste sentido, tal como Perrenoud (1992) refere, os alunos tém de estar dispostos
a revelarem as suas davidas, dificuldades e lacunas, contrariamente ao que outrora
acontecia em que o aluno procurava disfarcar os seus pontos fracos e apenas valorizava 0s
seus pontos fortes. Nesta perspetiva, o erro é tomado em consideracdo, por ser visto como
um elemento com valor pedagdgico, uma vez que ajuda o professor a perceber como pode
auxiliar cada aluno a ultrapassa-lo. Por outro lado, o aluno toma consciéncia dos seus
pontos fracos, podendo encontrar, ele proprio, estratégias e meios para 0s superar.

A autoavaliacdo surge assim, como um processo por exceléncia da regulacéo, dado
Ser um processo interno ao proprio sujeito. Segundo Nunziati (1990) referido por Santos
(2002, p. 79) o processo de regulacdo das aprendizagens apresenta um grande valor
pedagogico, quando comparado com a regulagdo externa realizada pelo professor, pois “o
dizer do professor ndo garante a apropriacdo, por parte do aluno, dos conhecimentos” e a
supressdo dos erros s6 pode ser feita com o envolvimento do proprio autor. Neste sentido,
o facto de o proprio aluno tomar consciéncia do que precisa de melhorar, pode conduzir a
alteracdes na aprendizagem, pois incrementa a sua motivacgao intrinseca.

Este processo de autoavaliacdo e autorreflexdo sobre o trabalho realizado pode ser
feito em conjunto com o professor e, por isso, 0 questionamento por parte do docente
desempenha um papel fundamental. Quando o aluno responde erradamente a uma
pergunta, as questdes que o professor coloca ao aluno para compreender as razdes da sua
resposta, levam o aluno a “pensar sobre o seu proprio pensamento e a transforma-lo.”
(Pinto, 2005, p.10). Nesta perspetiva, a avaliacdo ndo é um fim em si mesma, ela faz parte
integrante do processo de aprendizagem.

Segundo Leite e Fernandes (2002, p. 41) a ideia que a avaliacdo formativa quer
valorizar é que “avalia-se para aprender”, ou seja avalia-se com o intuito de melhorar
constantemente a aprendizagem que vai sendo realizada pelos alunos. Valadares e Graca
(1998) defendem que se deve procurar melhorar sistematicamente a avaliacdo, pois s6
assim se poderd melhorar o processo de aprendizagem. Neste sentido, “a avaliagdo
formativa ¢ muito mais uma atitude que um método” (Abrecht, 1994, p. 18), pois ndo

interessa 0 modo como ela se concretiza, mas sim a sua finalidade. Esta atitude implica
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uma consciéncia intencional, reflexiva e atenta constantemente a tudo o que se refere ao
processo de aprendizagem dos alunos, pois a avaliagdo formativa pressupde que se recolha
informacdo, que se interprete essa informacdo e que se organizem situacdes pedagdgicas
de ajuda aos alunos. Desta forma, néo se pode dissociar a avaliacdo do desenvolvimento do
curriculo, uma vez que a avalia¢do formativa tem uma relacéo interativa com o processo e
o percurso de formacdo, permitindo articular as caracteristicas do curriculo prescritivo as
caracteristicas dos aprendentes (Abrecht, 1994).

Apesar de o aluno desempenhar um papel central, tal ndo significa que o papel do
professor seja menos importante. Este apenas se altera, aproximando-se assim, de um
mediador (Pinto & Santos, 2006), na medida em que apoia 0 processo de aprendizagem
dos alunos. O novo papel do professor pressupbe que seja observador e que consiga
distanciar-se dos alunos, podendo analisar e avaliar 0s seus comportamentos e
aprendizagens, mas também que seja participante na medida em que incita os alunos a
falarem sobre o que fazem e aprendem, com o objetivo de conseguir compreender as suas
dificuldades.

Neste processo de avaliacdo, os professores e 0s alunos regulam as aprendizagens
em parceria, de forma interativa, pois a avaliagdo formativa ndo envolve apenas as
interacdes classicas, mas todas as situacdes de comunicacdo. O facto de a avaliacdo ser
feita pelo professor, em colaboragdo com o aluno, possibilita uma aproximacgéo entre estes
dois intervenientes educativos. No processo de comunicacdo e de interacdo entre ambos
regulam-se estratégias em conjunto; o aluno aprende e reflete sobre 0s seus proprios erros
e/ou dificuldades, sobre o0 seu processo de avaliagcdo e sobre o que ainda necessita de fazer
e o professor reflete sobre a sua prépria préatica, adequando, sempre que necessario, as suas
estratégias de ensino. O mesmo ndo acontece quando é a avaliacdo € realizada unicamente
pelo professor, guiando-se por um conjunto de objetivos a atingir num determinado
periodo de tempo e por uma perspetiva de ensino, cujo Unico objetivo € a transmissdo de
saberes, ndo existindo quaisquer momentos de reflexdo (Leite & Fernandes, 2002).

Assim, a avaliacdo formativa implica mudancas nas praticas de ensino e
aprendizagem, enriquecendo tanto o desenvolvimento do aluno como o do professor, e, por
IS0, apresenta-se como uma “atividade estreitamente ligada a pratica reflexiva e critica,
atividade da qual todos saem beneficiados (...)” (Méndez 2001, p. 77). O seu objetivo é
ajudar cada aluno, intervindo de forma mais adequada, assegurando O Seu progresso
formativo e, simultaneamente assegurando o desenvolvimento profissional do professor.

Neste sentido, é importante realcar, tal como refere Santos (2010, p.13), que a avaliagdo
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ndo termina com a recolha da informacéo, € necessario interpretar essa informacdo para
“agir em conformidade”, isto € para ser capaz de intervir com cada aluno, respeitando as
suas particularidades.

Concluo, referindo que nesta perpetiva, a avaliacdo € uma grande aliada do aluno e do
professor, preocupando-se mais em promover 0 processo de aprendizagem de todos 0s

alunos do que atribuir uma nota.

2.3 Praticas de avaliacdo formativa para a diferenciacio Pedagogica

Considerando a diversidade existente, hoje em dia, nos contextos educativos, &
necessario que também a avaliagdo enquanto componente integrante do processo de
ensino-aprendizagem, tenha em conta as necessidades, 0s interesses e 0s ritmos individuais
dos alunos. Segundo Grave-Resende e Soares (2002), os alunos aprendem melhor quando
0 professor respeita a individualidade de cada um e ensina de acordo com as diferengas,
como tal, é necessario, como refere Allal et al. (1986, p.120) pér em pratica estratégias e
meios que permitam ajustar a atividade pedagogica “as caracteristicas e dificuldades
especificas de cada aluno,” o que so ¢é possivel através da avaliagdo formativa. Perrenoud
(1992, p.166) afirma que trabalhar no sentido da avaliagdo formativa, “significa nao
continuar a tolerar tantas desigualdades, significa munir-se dos meios para remediar as
dificuldades dos alunos mais lentos, mais fracos”. Assim, a avaliacdo assume-Se COMO um
instrumento de assisténcia as aprendizagens de todos os alunos que garante uma escola

para todos e evita a exclusdo social.

O Portefolio

Ao longo deste capitulo, assumo que a avaliacdo deve ser entendida como uma
interacdo social e um meio de aprendizagem, e 0 ato educativo como um processo que
deve atender a individualizacdo, a autorreflexdo e a construcdo de aprendizagens
significativas que contribuam para o percurso de formacéo escolar de todos os alunos e que
se constituam como uma base solida para os seus projetos de vida futuros. Por isso, como
tenho vindo a explicitar, faz todo o sentido que se utilizem metodologias ativas, que se
recorram a instrumentos e a estratégias que permitam que os alunos participem na
organizacdo e avaliacdo das suas aprendizagens. O portefélio como instrumento de

autoavaliacdo e de autorregulagédo da aprendizagem surge como um meio que possibilita a
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participacdo dos alunos no processo de formacédo escolar, tornando-os conscientes dos
percursos que estdo a realizar (Pinto,2010).

Um portefolio corresponde a uma organizacdo planeada de trabalhos produzidos
pelos alunos, durante um determinado periodo de tempo, que evidéncia a aprendizagem e a
reflexdo desenvolvidas (Pinto & Santos, 2006). Os trabalhos a arquivar pressupdem que 0
aluno faca uma escolha de um conjunto vasto de trabalhos que implica, por um lado,
selecionar alguns trabalhos em detrimento de outros e, por outro, um processo de reflexéo
sobre o que fez, de forma a proporcionar uma visdo alargada e pormenorizada do seu
trabalhno e do seu desenvolvimento. Neste sentido, ndo corresponde a uma mera
compilagcdo de trabalhos “organizados” numa pasta de arquivo ou numa caixa, mas sim a
uma coleg&o significativa de trabalhos do aluno que documente, ilustre e demonstre os seus
esforcos, progressos e as suas realizagdes/ aprendizagens (Pinto & Santos, 2006). Assim,
os trabalhos a incluir no portefélio ndo sdo, necessariamente os melhores trabalhos
realizados pelo aluno, mas todos os que sdo significativos ao longo do seu percurso de
aprendizagem. Como tal, é necessario que o aluno reflita sobre as diversas experiéncias de
aprendizagem, justifique a sua escolha e comente o significado que o trabalho teve para o
proprio. Desta forma, estamos perante um processo que apela ao pensamento reflexivo e a
metacognicdo (Pinto & Santos, 2006).

A participacdo dos alunos € muito importante, para ndo se cair no erro de
transformar o portefélio num acumular de trabalhos, onde o desenvolvimento das
aprendizagens dos alunos nio seja tomado em conta: “ (...) 0 portefolio é mais do que uma
coleccdo de trabalhos do aluno. N&o é uma pasta onde se arquivam textos. A seleccdo dos
trabalhos a serem incluidos é feita por meio de auto-avaliacdo critica e cuidadosa, que
envolve o julgamento da qualidade da producdo e das estratégias de aprendizagem
utilizadas” (Villas Boas, 2006, p. 35).

O portefélio durante o seu processo de construcdo contribui para a aprendizagem
dos alunos que é desenvolvida através da autoavaliacdo e da metacognicdo (pensar sobre o
que aprendeu e como aprendeu), da identificacdo dos pontos fortes e fracos e do feedback
que pode ser dado sistematicamente por parte do professor. Através destes processos, 0S
alunos refletem sobre a sua prépria aprendizagem e como podem vir a aperfei¢oa-la (Pinto
& Santos, 2006). Portanto, o portefolio desenvolve nos alunos a capacidade de pensarem
sobre a sua aprendizagem, dando-lhes mais autonomia para tomarem decisdes e,

atribuindo-Ihes um papel mais ativo no processo de avaliacéo.
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De acordo com Bernardes e Miranda (2003, p.18), todos os elementos que constam
no portefolio dos alunos sdo ‘“selecionados em fungdo das finalidades visadas pela
aprendizagem, bem como de critérios predeterminados e negociados com os alunos.”
Como tal, ndo existe um modelo Unico para a construcdo de portefolios. Os professores em
cooperacdo com os alunos estabelecem regras de acordo com 0s objetivos que querem
alcancar. Pinto e Santos (2006) reforcam esta ideia, referindo que todo o processo de
construcdo do portefélio deve ser negociado e discutido com os alunos e, afirmando que no
inicio de todo o processo o professor deve explicar aos alunos “o que ¢ um portefdlio, o
que constitui e quais os objectivos que com ele se pretendem atingir” (2006, p.150). Estes
autores também referem que é importante informar os encarregados de educacdo do
trabalho que se vai desenvolver, para evitar desorientacdo por parte dos alunos.

Como os alunos tém oportunidade de analisar o seu trabalho, refletindo sobre o que
fizeram e como fizeram, a autoavaliacdo e a autorregulacdo das aprendizagens surgem
como praticas habituais. O portefolio assume-se assim, como um instrumento que permite
que o seu autor reflita sobre o seu proprio trabalho, reconhega 0s seus progressos, as suas
fraquezas e os melhoramentos necessarios a introduzir (o que necessita de ser feito). Neste
sentido, apresenta-se como um instrumento que possibilita um olhar critico sobre os
trabalhos produzidos e permite o revestimento de estratégias para vencer os obstaculos
com que se deparam e, simultaneamente, a prossecucdo de novas aprendizagens. Desta
forma, permite recolher informacdo sobre o processo de aprendizagem do aluno e
compreender a que distancia se encontra das metas previamente determinadas. E assim, um
instrumento que permite ao professor construir imagens do aluno em funcdo do que sabe e
ndo sabe, e, por isso, atender as necessidades e especificidades de cada aluno de modo
particular.

No desenvolvimento de todo este processo, o professor desempenha um papel de
extrema importancia, pois deve estabelecer encontros periodicos com o aluno para analisar
o0 seu portefolio (Bernardes & Miranda, 2003), a fim de conhecer os seus pontos fortes e
fracos para que consiga ajustar a sua acao e intervencao, no sentido de ajudar a supera-los.
Assim, antes de se reunir com os alunos, o professor deve ver os portefolios, tomar notas
sobre as questBes a colocar durante o encontro, para tornar 0 momento num “dialogo
construtivo” (Bernardes & Miranda, 2003, p.27). As mesmas autoras, afirmam que durante
este didlogo, o professor deve deixar o aluno falar sobre o que aprendeu e explicar as suas
opcdes, negociando e planificando, posteriormente com ele os aspetos a melhorar e/ou as

etapas seguintes. Neste sentido, nestes momentos existe uma aproximagdo entre o
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professor e o aluno, em que o primeiro ndo deve julgar o aluno, mas sim ouvi-lo, uma vez
que o objetivo destes encontros é apoiar e ajudar o aluno a refletir sobre as suas
aprendizagens. De acordo com Chaves (1998, p.139-140) citado por Leite e Fernandes
(2002, p. 62) os portefolios sdo “instrumentos de didlogo entre formador e formando(s) que
ndo sdo produzidos no final do periodo para fins avaliativos, mas sdo continuamente
(re)elaborados na ac¢do (...) Sdo instrumentos de estimulagdo do pensamento reflexivo.”

Através do portefolio, os professores partilham o poder da avaliagdo com 0s seus
alunos, com o intuito de servir as aprendizagens dos mesmos, apreciando os seus trabalhos
e ajudando-os a superar as dificuldades, desenvolvendo estratégias de apoio. Assim, uma
avaliacdo com estas caracteristicas informa tanto os professores, pois segundo Pinto e
Santos (2006, p.149) permite um “conhecimento mais profundo do aluno”, como os
alunos, para além de os responsabilizar pelo proprio processo de ensino-aprendizagem.
Para Fernandes (2005) e Pinto e Santos (2006), a participacdo dos alunos no processo de
avaliacdo, através da identificacdo das suas dificuldades e fraquezas e da perspetivacao de
meios e estratégias para melhorar desempenhos, contribui para que desenvolvam um
conjunto de aprendizagens de ordem social, reflexiva, metacognitiva, afetiva e cognitiva.

Fernandes (2005, p.88) afirma que trabalhar com o portefolio ndo é simples, mas
defende que quando utilizado com fim de avaliacdo refletida e participada, transforma a
sala de aula “num espago em que as aprendizagens se vao construindo em conjunto e/ou
individualmente, ao ritmo de cada um, em que se reflete e pensa, em que se valorizam (...)
os saberes de cada aluno, em que se acredita que as dificuldades podem ser superadas e em
que, essencialmente, se ensina e se aprende.”

Pinto e Santos (2006) afirmam que no inicio de todo o trabalho com o portefolio, os
professores devem apoiar os alunos na elaboracdo das reflex6es, podendo até elaborar
guides de apoio que orientem o aluno. Para além disso, referem que no inicio do processo €
natural que os professores necessitem de disponibilizar mais aulas, no entanto com o passar
do tempo, os alunos vao adquirindo autonomia e responsabilidade por se familiarizarem
com o instrumento e, como tal, necessitam de menos tempo por saberem o que é para
fazer. O facto de o aluno familiarizar-se com o processo de trabalho da-lhe a oportunidade
de observar as suas aprendizagens, pois ao percorrer as paginas do seu portfélio ele vai
realizar uma interagcdo constante entre o passado e o presente (Pinto & Santos,2006).

Leite e Fernandes (2002), referem que o portefolio apresenta muitas vantagens
tanto para os alunos como para os professores. No que se refere aos alunos, o portefélio

estimula o pensamento reflexivo e a participagédo ativa no processo de avaliagéo e conduz a
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uma aproximagao entre o que se aprende, 0 que se ensina e 0 que se avalia, para além de
permitir identificar os seus progressos e as suas dificuldades, ao mesmo tempo que
contribui para que tomem consciéncia do que aprendem. Para os professores, o portefolio
assume-se como um instrumento pedagdgico que permite um acompanhamento sistematico
do percurso de aprendizagem de cada aluno e, por isso deve incluir uma amostra alargada
do que os alunos sabem e séo capazes de fazer, podendo conter tarefas de natureza muito
diversificada, que contemplem as varias areas previstas no curriculo (Pinto & Santos,
2006).

Para Pinto e Santos (2006) e Villas Boas (2006), o portefolio deve estar ao alcance
dos alunos para que o possam consultar sempre que acharem necessario e deve incluir as
tarefas melhoradas, quando os alunos tém a preocupacdo de as refazer, corrigir ou
melhorar. A decisdo de reformular e/ou melhorar parte unicamente do aluno, podendo, no
entanto ser influenciada pelas indicacdes e comentarios elaborados pelo professor.

Considerando que o portefélio permite compreender o que o aluno sabe e agir ao
primeiro sinal de davidas e/ou dificuldades, Pinto (2010) afirma que este instrumento é
poderoso numa perpetiva de avaliacdo para as aprendizagens e de avaliacdo das
aprendizagens.

Perante estas caracteristicas, facilmente percebemos as diferencas existentes entre o
portefélio e uma tradicional compilacdo de trabalhos realizados por alunos em dossiés,
onde a reflexdo sobre o que fez e como fez ndo existe. No fundo, a ideia de organizar um
portefélio onde se arquivam os trabalhos dos alunos é a de se conseguir uma imagem nitida
das aprendizagens, das dificuldades e dos progressos dos alunos ao longo de um
determinado tempo.

Em sintese, o portefolio atribui um papel ativo ao aluno no processo de avaliacdo,
através da regulacdo do proprio processo de aprendizagem, desenvolvendo as suas
capacidades de reflexdo, autoavaliacdo e metacognicdo. Para além disso, no final de um
periodo de tempo, permite mostrar a evolucdo do aluno, destacando o que é capaz de fazer
e, por isso, surge como instrumento alternativo a classificacdo atribuida ao aluno que nada

informa sobre o que o aluno é capaz de fazer.
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Feedback

Na avaliagcdo formativa, a interacdo e a comunicagédo entre todos os intervenientes no
contexto educativo desempenham um papel indispensavel. Sendo o portefélio um
instrumento poderoso em termos de avaliagdo formativa, ou seja de regulagdo das
aprendizagens dos alunos, ele é também um pretexto para a atribui¢éo de feedback.

Para que os alunos consigam melhorar e regular as suas aprendizagens, é fundamental
que tenham conhecimento das suas progressdes e/ou dificuldades e, para isso necessitam
de orientacBes sistematicas e de avaliacbes dos seus trabalhos. Ou seja, os alunos
necessitam de feedback sobre a forma de orientacOes escritas ou orais acerca dos seus
processos e produtos de trabalho. Este feedback deve estimular, motivar e incentivar os
alunos a procurarem ir mais longe no seu processo de aprendizagem e a ultrapassarem 0s
seus pontos fracos, através da ativacdo dos seus processos cognitivos e metacognitivos
(Fernandes, 2005).

O feedback proporcionado pelo professor pode ser oral, através de questionamento ou
na forma escrita, através de registos escritos realizados nas producdes dos alunos.

Segundo Tunstall e Gipps (1996), no desenvolvimento de uma avaliacdo formativa, o
feedback € um requisito fundamental para o progresso das aprendizagens dos alunos.
Fernandes (2005) refere que o feedback é fundamental para que a avaliacdo formativa surja
integrada no processo de ensino e de aprendizagem. De facto, é atraves do feedback
regular que os alunos podem “comegar a desenvolver competéncias de auto-avaliagdo e
auto-regulacdo das suas aprendizagens” (Fernandes, 2005, p.84) durante e no final de um
periodo de aprendizagem, podendo utiliza-lo para melhorar ou corrigir o trabalho que
havia sido feito.

O feedback regular desempenha um papel primordial no processo de aprendizagem
de todos os alunos, pois através dele os alunos sdo lembrados sistematicamente do que €
necessario alcancar e ficam a conhecer 0s seus proprios progressos, tendo em conta o seu
desempenho anterior. Fernandes (2005, p.83) reforca a importancia do feedback ao
considerar que este deve conduzir o aluno a um conjunto de ac¢6es que o levem a melhorar
a sua aprendizagem referindo, por isso, que deverd ser “devidamente pensado, estruturado
e adequadamente integrado no processo de aprendizagem dos alunos.”

Tunstall e Gipps (1996) distinguem dois tipos de feedback: o feedback avaliativo e
o feedback descritivo. O primeiro implica a emissdo de um juizo de valor, com referéncias

explicitas a normas e centrado nas caracteristicas do aluno ou no trabalho realizado pelo
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mesmo e 0 segundo relaciona-se com as tarefas que sdo apresentadas aos alunos e é
utilizado para se referir explicitamente as aprendizagens que sdo evidenciadas na sua
resolucéo. Nestes dois tipos de feedback, o papel do professor apresenta duas fungdes bem
distintas. No primeiro, o professor mantém o controlo da atividade pedagogica, mantendo
todo o poder da avaliagdo, reconhecendo as aprendizagens conseguidas pelos alunos e
corrigindo procedimentos; no segundo o professor assume um papel de facilitador ao invés
de juiz, partilhando o seu poder de avaliador com os alunos e, atribuindo-lhes
responsabilidades sobre a sua aprendizagem através da utilizacdo, em conjunto, de
estratégias de autorregulacdo do processo de aprendizagem. Assim, em colaboragcdo com o
aluno, o professor discute como evoluir na resolu¢ao da tarefa, “construindo o caminho
seguinte” (Pinto & Santos, 2006, p. 106). Neste sentido, Fernandes (2005) considera que o
feedback descritivo pode contribuir para que os alunos, ainda que apoiados pelo professor,
se tornem mais auténomos na avaliacdo e regulacdo dos seus desempenhos e possam
encontrar formas e/ ou estratégias de os melhorar.

De acordo com Pinto e Santos (2006), Jorro distingue dois tipos de comentarios
avaliativos: anotacdo como transmissédo de informacgédo, em que o professor produz um
juizo de valor ou enunciado vago em que o seu contributo para a aprendizagem € reduzido;
e anotacdo como dialogo, em que o professor produz enunciados que procuram questionar,
dar pistas e incentivar a reflexdo sobre a tarefa por parte do aluno. Segundo 0s mesmos
autores (2006), o feedback deve incentivar os alunos a repensarem e a aperfeicoarem o seu
trabalho para se revelar um instrumento de ajuda nas suas aprendizagens, ao invés de
emitir juizos de valor que em nada contribuem para o seu reencaminhamento e, por isso,
ndo terdo grandes efeitos na sua aprendizagem. Como tal ndo sera qualquer feedback que
produzira efeitos reguladores no processo de aprendizagem dos alunos. Santos (2003)
referida por Pinto e Santos (2006) afirma que o feedback deve: ser claro para que o aluno o
consiga compreender de forma autonoma; incentivar o aluno a pensar na proposta de
aprendizagem, analisando a sua resposta; incluir pistas para a acdo que o aluno deve
executar para progredir e ndo a correcdo do erro, no sentido de dar ao préprio a
oportunidade de o corrigir, contribuindo assim para uma aprendizagem mais longa no
tempo; e deve identificar o que o aluno conseguiu fazer corretamente para que seja
conscientemente reconhecido e para encoraja-lo a melhorar o restante.

Santos e Dias (2006) acrescentam ainda que a informacéo (feedback) a dar deve ser
doseada, pois 0 que interessa € a qualidade e ndo a quantidade. Para aléem disso, as mesmas

autoras defendem que o feedback deve ser curto para que os alunos se centrem nos aspetos
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concretos da tarefa. Desta forma, o professor deve evitar as anotagdes exaustivas, com
excesso de informacdo que bloqueiam o pensamento do aluno e que o afastam do que é
pretendido.

Santos e Pinto (2009) defendem que o feedback deve ser realizado sob a forma
interrogativa ou afirmativa, pois parece facilitar a compreensdo da mensagem, por parte do
seu destinatario e aumentar o seu grau de envolvimento e empenho na continuacdo do
trabalho. Santos et al. (2010) defende ainda que o conhecimento que o professor detém do
aluno é fundamental para saber se necessita de dar um feedback mais desenvolvido ou
menos desenvolvido. Neste sentido, o feedback deve ser adequado as caracteristicas de
cada aluno para que através dele o aluno progrida na sua aprendizagem. Do exposto
percebemos que dar feedback é uma atividade complexa, que exige saber como e quando
se deve fazer para que produza efeitos positivos na aprendizagem dos alunos. De acordo
com Black e Wiliam (1998) referidos por Santos et al. (2010, p. 65) o feedback “nunca
deve ser dado antes de o aluno ter tido oportunidade para pensar e trabalhar na tarefa, nem
depois de se conhecerem as respostas, e preferencialmente devem ser escolhidas tarefas
ainda ndo classificadas, nas quais os alunos tenham ainda oportunidade de melhorar.”

Ao longo dos tempos, o feedback tem vindo a assumir uma importancia central na
avaliacdo formativa. Esta importéncia resulta do facto de o feedback se apresentar como
elemento essencial de comunicacdo e de interacdo entre o professor e 0 aluno, uma vez que
permite ao primeiro refletir sobre a sua préatica e perceber as alteracdes que necessita de
fazer a sua acdo para ajusta-la as necessidades dos seus alunos e, ao segundo permite
reconhecer 0s seus sucessos e as suas dificuldades, levando-o a pensar em estratégias e
formas de as ultrapassar. Fernandes (2005) realca a importancia do feedback na avaliagédo
formativa, tal como Santos et al. (2010) ao referir que ele pode ser uma forma de o
professor rentabilizar o erro do aluno, orientando-o na constru¢do de uma aprendizagem
COm mais sucesso.

Mendéz (2001, p.16) afirma que os alunos necessitam de aprender “com e a partir
da avalia¢ao”. Assim, para se aprender com a avaliacdo, é fundamental que se converta o
momento de correcdo de uma atividade em momento de aprendizagem. Para este autor, a
aprendizagem efetiva ocorre quando é assegurada a avaliagdo: “a boa avaliagdo que forma,
convertida ela propria em meio de aprendizagem e em expressao de saberes” (p. 16), ou
seja, quando se assegura uma avaliacdo de carater formativo.

Em suma, a avaliacdo formativa para conseguir melhorar, regular e apoiar o

processo de ensino e aprendizagem, necessita que um sistema de feedback integre o
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processo de regulacdo. Através dele os alunos tornam-se mais autbnomos e responsaveis
pela sua aprendizagem e mais capazes de avaliar e regular o seu trabalho, utilizando as
suas competéncias metacognitivas que o levam a consciéncia do processo, atendendo ao

passado, mas perspetivando o futuro.
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3

Metodologia de
Investigacao

3.1 Identificacdo do método e da sua justificacao

Segundo Fernandes (s/d), a investigacdo em geral tem com objetivo arranjar solucdes
para os problemas que podem surgir num determinado contexto e, para isso, utiliza teorias,
conceitos, técnicas e instrumentos. Neste sentido, torna-se necessario um meétodo, técnicas
e instrumentos adequados a natureza do estudo e aos seus objetivos.

Tendo em conta que este estudo foi desenvolvido numa escola do 1° Ciclo e
atendendo também as caracteristicas deste contexto, foi necessario seguir uma orientacao
metodologica que me permitisse compreender o sentido das agdes e interagcdes
estabelecidas com as criancas.

Em projetos de investigacdo pode-se adotar um ou dois paradigmas de investigacao:
0 paradigma qualitativo e/ou quantitativo. Segundo Bell (1997), os investigadores
quantitativos recolhem factos, estudam a relacdo entre eles, realizam medicGes, utilizando
técnicas cientificas, com o intuito de obterem conclusbes quantificadas. J& 0s
investigadores qualitativos interessam-se por compreender as percecdes individuais dos
individuos sobre o mundo e, por isso, procuram a compreensdo em vez da analise
estatistica.

Ao recorrer a uma abordagem quantitativa, o investigador tem que verificar a
veracidade ou ndo da situacdo, analisando dados, enquanto na metodologia qualitativa, o
investigador preocupa-se em recolher informacdo fiavel de uma realidade social
observavel, em descrever, interpretar, refletir e compreender os resultados/factos. Estas
duas metodologias possuem pontos fortes e fracos e num mesmo estudo, dependendo da
informacdo que se pretende obter, o investigador pode utilizar ambas ou pode optar por
apenas uma.

Existem diversos métodos, contudo debrucei-me sobre a metodologia qualitativa,

através de investigacao-acdo, por ser a que se enquadra no desenvolvimento deste projeto.
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Por investigacdo-acdo entende-se, segundo Cohen e Manion (1989, p.223) referido
por Bell (1997, p.20-21), um processo “in loco com vista a lidar com um problema
concreto localizado numa situacdo imediata.” Assim, depois de o investigador identificar o
problema no contexto, procura investiga-lo, sendo o investigador ator e protagonista da
acdo que deseja aperfeicoar. Desta maneira, 0 investigador sente e/ ou observa um
problema no terreno, analisa e avalia-o, concebendo propostas de acao/solucgdo, intervém
através de diversos recursos e avalia os resultados da sua acdo, podendo modifica-los e
ajusta-los. Por outras palavras, a investigacdo-acdo apresenta-se como uma acgao que
pretende transformar a realidade que se pretende melhorar (Fernandes, s/d).

Ao confrontar-se diariamente com problemas na sala de aula, o profissional de
educacdo deveré ter capacidade de se entregar e refletir sobre a sua préatica para melhorar a
sua qualidade de ensino. De acordo com Bell (1997), quando o projeto termina, a
investigacdo-acdo ndo termina, pois os investigadores continuam a rever, avaliar e a
procurar melhorar o seu desempenho e a sua pratica. Ndo esquegamos que um bom
profissional de educacdo é aquele que demonstra ter capacidade de refletir sobre a sua
pratica, num “vaivém entre a acdo e a reflexdo sobre a acdo” (Morin, 1993, p.3),
procurando proporcionar constantemente momentos significativos de aprendizagem aos
seus alunos. Assim, a investigacdo e a acdo surgem sempre interligadas no contexto
educativo, pois os professores vdo investigando e agindo consoante 0s resultados
observaveis e vao alterando e modificando a sua pratica, procurando atingir melhores
resultados. De uma forma geral, podemos afirmar que a investigacdo-acdo € um método
que orienta os investigadores para a reflexdo e para a melhoria de préaticas através das
alteracdes realidades e da aprendizagem conseguida a partir dos efeitos dessas alteracdes
(Fernandes, s/d). Podemos também referir que se desenvolve numa espiral de ciclos:
planificacdo (em que se formulam estratégias para se colocarem em préatica), acdo
(colocacdo em pratica), observacdo e reflexdo sobre a acdo (anélise e avaliacdo da acéo).

Corey citado por Afonso (2005, p.74), carateriza a investigacdo-acdo como um
“processo através do qual «os praticos» procuram estudar os seus problemas
cientificamente, com o objetivo de orientar, corrigir e avaliar as suas decisoes e acdes.”
Neste sentido, este projeto centra-se no estudo profundo de um tema que podera pressupor
uma mudanca na acdo do profissional de educacdo.

No que diz respeito a parte empirica do meu estudo, foquei-me ndo s6 na
investigacdo-acdo, mas também no paradigma qualitativo, pois o objeto de estudo refere-se

a minha pratica pedagogica em contexto de estagio (Bogdan & Biklen 1994) e & acdo, a

27



experiéncia e a aprendizagem dos alunos ao longo do processo de implementacdo do
portefolio. Para além disso, procurei descrever e compreender o contributo deste
instrumento para o processo de aprendizagem dos alunos e, por isso, procurei examinar
tudo o que ocorreu no ambiente educativo “com a ideia de que nada ¢ trivial, que tudo tem
potencial para construir uma pista que [me] permita estabelecer uma compreensdo mais
esclarecedora do [meu] objeto de estudo” (Bogdan & Biklen, 1994, p.49).

Os dados recolhidos apresentam-se, essencialmente, sobre a forma de palavras,
contudo em alguns momentos recorri a dados quantitativos, convertendo a informagao para

tratamento estatistico, de maneira a auxiliar a anélise dos dados qualitativos.

3.2 Contexto de desenvolvimento do trabalho

Por uma questédo de ética os nomes das escolas sdo referidos por letras, assim como
a zona onde se situam. Para além disso, 0 nome da professora também sera substituido por
“Professora titular” ou “Professora Cooperante” e o dos alunos participantes neste estudo

sera designado pelas iniciais.

O presente trabalho desenvolveu-se na turma de 4° B da Escola Basica X
pertencente ao Agrupamento Vertical de Escolas da zona Q. Esta Escola do 1° Ciclo do
Ensino Basico com Jardim de Infancia integrado pertence a rede publica e apresenta uma
populacdo vasta. A turma do 4°B é constituida por 24 alunos, sendo doze do género
feminino e doze do género masculino, existindo duas criancas a beneficiarem de apoio
educativo e uma crianca com Necessidades Educativas Especiais (NEE). Esta aluna
beneficia de apoio especializado e tem um Curriculo Especifico Individual (CEI). Os
alunos desta turma tém idades compreendidas entre os 8 e 0s 11 anos de idade.

Os alunos tém um bom nivel de aproveitamento, na medida em que dominam
alguns dos contetdos do programa escolar. Evidencia-se que o Estudo do Meio é a area
com maior sucesso, sendo a matematica aquela em que os alunos revelam mais
dificuldades (pensamento algébrico e resolucdo de problemas).

Todos os alunos da turma participaram neste estudo, no entanto selecionei seis para
analisar particularmente. Para selecionar estes alunos utilizei um critério de escolha que foi
0 estatuto escolar dos alunos. Desta forma, optei por selecionar um aluno que tinha vindo a
demonstrar algumas dificuldades de aprendizagem, uma aluna que ndo revelava

dificuldades e quatro alunos intermédios que foram selecionados aleatoriamente.
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A sala de aula estava organizada em trabalho de grupo (grupos de seis alunos) e a
mesa da professora titular estava exposta na diagonal perto do quadro de arddsia, de
maneira a conseguir observar todos os grupos. Ao longo do desenvolvimento deste projeto,
foi criado um cantinho designado “Os Nossos Portef6olios” que se situava em cima de um
armario que estava ao fundo da sala.

Através de conversas informais foi possivel conhecer um pouco do percurso
profissional da professora cooperante que me acompanhou durante todo o periodo de
estagio. A docente formou-se na Escola Superior de Educacdo Jean Piaget em 2002,
estando assim no ativo ha 10 anos. Quando apresentei 0 meu interesse em realizar o projeto
de investigacao relacionado com portefdlios de avaliacdo, a professora cooperante aceitou
de imediato a proposta, referindo que era um instrumento que gostava de incluir na sua
pratica, mas devido aos seus projetos individuais e profissionais ainda ndo conseguiu

implementar.

3.3 Identificacao dos procedimentos de recolha de dados

Depois de estar bem definido o objeto de estudo e definidos e especificados os
objetivos, os investigadores estdo em condicdes de considerar a melhor forma para
recolherem a informacao que necessitam. Segundo Bell (1997, p.85), a pergunta inicial
sera “«o que preciso de saber e porqué?», s6 entdo se questionara, «qual é a melhor
maneira de recolher dados»? e «quando dispuser desta informagao, o que farei com ela?»”

Existem varias técnicas de recolha de dados e, como tal, o investigador tem de
selecionar as que mais se adequam ao que pretende saber. Ao longo do meu estudo, optei
por recolher os dados, utilizando as seguintes técnicas: observacdo participante, inquérito

por questionario, entrevistas semi-diretivas e analise documental (Quadro 1).
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Quadro 1 - Instrumentos de recolha de dados e respetivos dados a recolher.

Instrumentos
de recolha de Fonte Dados a recolher
dados
Observacéao
Participante
(Componentes de
registo: Notas de Dinamica de construcdo do portefélio
campo; conversas Alunos e trabalho sobre os portefélios.
informais de
explicitagéo e
registo audio e
fotografico).
Como viram e como se apropriarem
do portefolio, qual o seu contributo
|nqué-rit0,p-or AlUNOS. para a apre_nc_jizagem, 0 _que
guestionario aprenderam, dificuldades sentidas,

autoavaliacéo sobre o seu desempenho
e sugestdes para o futuro (anexo 1).

Entrevista por
inquérito

Entrevista
(conversa de
explicitacdo)

Professora titular.

Alunos

Alunos.

Opinido sobre a avaliacdo, sobre o
papel do portefolio na sala de aula e
sobre a sua dinamizacao (anexo 2)

Clarificar as respostas ao questionario
final.

Recolher evidéncias de aprendizagem
e constatar dificuldades sentidas pelos
alunos na realizacdo das tarefas.

Analise
documental

Portef6lios dos alunos.

Projeto Curricular

Turma.

de

Projeto Educativo do

Agrupamento.

Portefolios dos alunos em construcéo.

Informacdes sobre a turma.

Informacdes sobre a escola.
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Observacdo Participante

Quando o investigador observa uma comunidade educativa, participando na sua vida
coletiva, estéa a recorrer a observacgdo participante. Como durante a realizacdo deste estudo
estive na condicdo de estagiaria/investigadora, inevitavelmente utilizei esta técnica.
Segundo Quivy e Campenhoudt (1992, p.197-198), “a observagdo participante consiste em
estudar uma comunidade durante um longo periodo, participando na [sua] vida coletiva”.
Deste modo, o observador tem de se esforcar para ndo perturbar a espontaneidade dos
individuos e para registar as observacdes com um rigor preciso, confrontando-as
posteriormente com as hipdteses interpretativas. Através desta técnica pude compreender e
constatar o trabalho e as evolugdes dos alunos ao longo de quatro sessdes de dinamizagao
do portefdlio, assim como as suas interacdes verbais e ndo-verbais. O registo fotogréfico e
audio, as notas de campo e as conversas informais de explicitacdo realizadas, durante o
trabalho com o portefolio, foram recursos utilizados como suporte da observacdo da
dindmica de construcdo dos portefolios.

Prevendo que iria ser muito dificil registar tudo por escrito, pois como observadora
participante ao mesmo tempo que recolhia os dados tinha de intervir e gerir a turma, decidi
recorrer ao registo fotografico e audio para conseguir captar a informacdo de forma
fidedigna e imagens ilustrativas de todo o processo. Para além disso, o gravador permitiu-
me mais facilmente, captar, interpretar e analisar todas as conversas de explicitacdo de
forma credivel. As notas de campo foram elaboradas imediatamente a seguir a observacao
e procurei registar os factos exatamente como ocorreram de forma detalhada e descritiva,
refletindo posteriormente sobre eles.

Inicialmente a observacdo foi ndo-estruturada, passando posteriormente para uma
observacao estruturada em que utilizei uma grelha concebida (ver anexo 3) de acordo com

0s meus objetivos (Afonso, 2005).

Inquérito por questionario

Segundo Quivy e Campenhoudt (1992) o inquérito por questionario consiste num
conjunto de perguntas que procuram saber a opinido, as atitudes, as expetativas e 0s
conhecimentos adquiridos pelos sujeitos sobre algum acontecimento. Bell (1997) refere
que os inquéritos por questionario permitem aceder de uma forma réapida e acessivel a um
conjunto de informacdes, perante um publico vasto. Desta forma, no final deste trabalho,

de modo a compreender o que os alunos acharam da utilizagdo do portefolio para a
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melhoria das suas aprendizagens; o que aprenderam com este instrumento; as principais
dificuldades sentidas na dinamizac¢do do mesmo; o que mudariam para que o trabalho fosse
mais interessante e a entender a forma como se apropriaram do conceito de portefdlio e
qual o valor que Ihe atribuem, apliquei um inquérito por questionario. Este questionario foi
aplicado em contexto de sala de aula e na presenca do investigador e apresentou um

conjunto de questdes abertas, curtas, em escala e em listagem (Afonso, 2005).

Entrevista

Ao contrério do inquérito por questionario, a entrevista caracteriza-se por um contato
direto entre o investigador e os seus inquiridos, estabelecendo-se uma “verdadeira troca”,
durante a qual o inquirido tem oportunidade de exprimir as suas ideias, percegdes,
interpretacdes e experiéncias (Quivy & Campenhoudt 1992, p.192). Para além disso,
durante a entrevista, as respostas dadas pelo inquirido podem ser desenvolvidas e
clarificadas ao contrario das respostas dadas a partir de um inquérito. Tendo em conta que
no questiondario as respostas sdo restritas a uma folha de papel, ndo existe a oportunidade
do investigador interagir na conversa, questionando constantemente os inquiridos. De
acordo com Quivy e Campenhoudt (1992, p.192) a partir das entrevistas “0 investigador
facilita [a expressdo das ideias de um acontecimento], evitando que ela se afaste dos
objetivos da investigacdo e permite que o interlocutor aceda a um grau maximo de
autenticidade e de profundidade.”

No desenvolvimento do projeto, senti necessidade de ir estabelecendo alguns
contatos com os alunos, através de entrevistas que designei por conversas de explicitacdo
dado o contacto informal, para clarificar o que aprenderam e quais 0s seus pontos fortes e
fracos na realizacdo das tarefas. Este contato ocorreu no imediato durante a realizacdo das
diferentes atividades, mas também apds um periodo de analise das producdes escritas dos
alunos, como tal nem sempre tive um guido prévio.

Segundo Maximo-Esteves (2008, p.92), a entrevista ¢ “um acto de conversagido
intencional e orientado, que implica uma relacao pessoal.” Assim, partindo da analise das
reflexdes dos alunos, elaborei guiGes de entrevista semi-diretiva (Bodgan & Biklen, 1994)
uma vez que, neste tipo de entrevista, as questdes tém um carater mais amplo, podendo,
posteriormente, ser especificadas de modo a dar mais liberdade aos entrevistados para
falarem abertamente e a permitir ao entrevistador pormenorizar alguns detalhes para
responder aos seus objetivos. Neste tipo de entrevista, a ordem de colocacdo das questdes é

flexivel, possibilitando, por isso, o improviso na pergunta por parte do investigador
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decorrente do inesperado da resposta. Como tal, o discurso do sujeito é explorado e ha
apenas um roteiro orientador dos pontos de referéncia mais pertinentes, “ficando-se com a
certeza de se obter dados comparaveis entre os varios sujeitos.” (Bodgan & Biklen, 1994,
p.135).

Tendo em conta que a forma como se questiona o entrevistado pode influenciar a
resposta do inquirido, € muito importante que as perguntas sejam objetivas e sem o indicio
do que queremos concluir. Afonso (2005, p.99) refere que € “necessario saber ouvir, isto é
ndo interromper a linha de pensamento do entrevistado, aceitar as pausas, e, em geral,
aceitar tudo o que ¢ dito numa atitude de neutralidade atenta e apatica”. Dado o tempo para
implementacao deste projeto, apesar de ter sido desenvolvido com toda a turma, optei, por
selecionar seis alunos para analisar especificamente e, como tal, para além da entrevista
realizada a professora titular de turma, realizei entrevistas (conversas de explicitacdo)
regularmente a estes alunos.

As conversas de explicitacdo realizadas aos alunos serviram para clarificar alguns
aspetos sobre as suas escolhas na selecédo das tarefas, assim como para compreender o que
aprenderam e quais 0s aspetos que necessitavam de melhorar. Segundo Méaximo-Esteves
(2008) existem varios tipos de perguntas, no entanto utilizei apenas as questfes de
introdugdo para introduzir o tema: “Lembras-te de teres realizado esta tarefa?, Fala-me da
tua experiéncia nesta tarefa?” e questdes de aprofundamento para obter informagdo mais
detalhada: “Consegues dar-me exemplos? Podes dizer-me o que aprendeste com mais
detalhe?, Podes dizer-me algo mais sobre isso?.”

A entrevista realizada a professora titular teve como objetivo compreender a sua
opinido sobre a avaliacdo em geral, sobre a avaliacao atraves do portefdlio e também sobre
a dinamizacdo do mesmo.

Para além das entrevistas (conversas de explicitacdo) realizadas para recolher
evidéncias das aprendizagens dos alunos, também realizei uma entrevista final aos seis
alunos selecionados em que procurei analisar mais pormenorizadamente as suas respostas
ao inquérito por questionario. Para Bell (1997) através de entrevista o investigador
consegue explorar determinadas ideias, testar respostas, investigar motivos e sentimentos,
coisa que através do inquérito nunca € possivel fazer. Tendo em conta que atraves da
entrevista as respostas poderdo ser desenvolvidas e clarificadas, procurei reunir-me com
estes alunos, com o intuito de recolher dados, mais descritivos.

Tendo em conta que a investigacdo qualitativa € descritiva, tive uma enorme

preocupacdo em descrever os dialogos, estabelecidos ao longo deste estudo, tal e qual
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como aconteceram, de maneira a conseguir utilizar, numa fase seguinte, citagdes que

esclarecessem o raciocinio sobre os dados.

A situacdo da entrevista

A entrevista a professora cooperante foi realizada na sua sala de aula, num dia e
hora previamente combinados, onde foi acordado o uso de um suporte dudio de forma a
facilitar a recolha de toda a informacéo para 0 meu projeto de investigacao.

As entrevistas aos alunos foram realizadas, maioritariamente, na sala de aula, nos
momentos destinados ao intervalo ou a hora de almogo. Os alunos foram chamados um a
um, de modo a que as suas respostas ndo fossem influenciadas pelas dos colegas e de
maneira a tornar o estudo o mais realista possivel. Quando por motivos alheios ndo foi
possivel realizar as entrevistas na sala de aula, estas realizaram-se na sala de expressao
plastica e na sala de pessoal ndo docente, por serem as Unicas que se encontravam livres.

Nestas entrevistas também foi acordada a utilizacé@o de suporte audio.

Analise documental

De acordo com Maximo-Esteves (2008, p.92), é indispensavel analisar documentos
produzidos pelas criancas “quando o foco da investigacdo se centra na aprendizagem dos
alunos.” A mesma autora refere que, a partir da analise dos trabalhos de cada aluno, os
professores podem aprender muito sobre a forma como ensinam e como podem orientar a
sua pratica para colmatar as necessidades dos alunos.

Para Bell (1997, p.90), em alguns casos ‘“a andlise documental serve para
complementar a informacdo obtida por outros métodos, noutros constituira o método de
pesquisa central ou mesmo exclusivo”. Neste trabalho de investigagdo, a analise
documental recaiu sobre os documentos produzidos pelos alunos (reflexdes das tarefas). A
primeira analise sobre esses documentos permitiu ao investigador guiar as entrevistas e,
num segundo momento, permitiu analisar os critérios indicados pelos alunos para
selecionarem as tarefas; a sua capacidade de reflexdo e as evolugbes nas suas
aprendizagens.

Allport (1942) referido por Bodgan e Biklen (1994, p.177) refere que aquilo que se
escreve ¢ “auto-revelador da visdo que a pessoa tem das suas experiéncias”. Segundo

Angell (1945,p.178) citado por Bodgan e Biklen (1994, p.177), o investigador recolhe este
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tipo de material para “obter provas detalhadas de como as situagdes sociais sao vistas pelos
seus actores e quais os significados que varios factores tém para o0s participantes.”

Para além disso, também foi necessario consultar documentos elaborados e
produzidos pelo homem que ajudam o investigador a recolher dados relevantes para o seu
estudo e a compreender a realidade social em que esta envolvido. Assim, foram
consultados alguns documentos existentes em relagdo ao 1° Ciclo do Ensino Bésico
redigidos pelo Ministério da Educacdo e da Ciéncia, como por exemplo: Documentos
oficiais publicados no Diario da Republica — Leis, Decretos- Leis, mas também
documentos institucionais, nomeadamente o Projeto Curricular de Turma e o Projeto

Educativo do Agrupamento.

3.4 Instrumentos de analise de dados

Analisar e, posteriormente interpretar os dados obtidos ao longo da investigacdo é
uma etapa muito importante de todo 0 processo de investigacao, pois é através dela que se
consegue obter respostas a questdo de partida. Sendo a metodologia qualitativa
predominantemente descritiva, interpretativa e compreensiva, o papel do investigador é
recolher dados descritivos para depois analisa-los de forma indutiva, valorizando mais o
processo do que os resultados e, procurando compreender o significado que os individuos
atribuem as suas experiéncias (Bogdan & Biklen, 1994).

Para analisar os dados recolhidos atraves das entrevistas, do questionario, da
observacao e da analise documental recorri a analise de conteddo. De acordo com P. Henry
e S. Moscovici (1968) referidos por Bardin (1997, p.33) “tudo o que € dito ou escrito €
suscetivel de ser submetido a uma analise de conteudo”, uma vez que “por detras do
discurso (...) esconde-se um sentido que convém desvendar” (Bardin, 1977, p.14).
Segundo 0 mesmo autor (1977, p.14) a analise de contetido corresponde a “arte de
interpretar os textos misteriosos (...), mensagens obscuras com duplo sentido”. Neste
sentido, € um método de organizacdo, tratamento e analise de informacdes contidas em
documentos (textos) ou de qualquer comunicacdo reduzida a um texto que permite
compreender o seu conteudo e as suas significacdes explicitas ou ocultas. Desta forma, 0s
textos submetidos a uma analise necessitam de algum rigor de leitura e necessitam de ser
interpretados e organizados cuidadosamente, de acordo com Varios aspetos e ndo com a

primeira aparéncia.
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De acordo com Sousa (2005, p.264) “a andlise de conteudo compreende, portanto
uma intencdo de analisar um ou mais documentos, com o proposito de inferir o seu
contetdo imanente, profundo, oculto, sob o aparente; ir além do que esta expresso como
comunicac¢do directa, procurando descobrir conteudos ocultos e mais profundos”. Para
Bardin (1977, p.29) a andlise de conteudo tem como objetivo “a ultrapassagem da
incerteza (...) e o enriquecimento da leitura”. Como tal, este autor alerta o investigador
para o facto de a leitura das informagdes necessitar de um grande rigor e de uma atengéo
redobrada para se conseguir alcangar mais pertinéncia e produtividade.

Tendo a andlise de conteddo uma funcdo interpretativa, heuristica e de
“administracao a prova” (Bardin, 1977, p.30), os contetdos das comunicagdes dos sujeitos
deverdo ser decifrados, organizados e descritos de forma objetiva para que sejam passiveis
de serem interpretados. Contudo, para aléem de descrever, interpretar e analisar as
comunicacdes, a analise de conteudo tem como finalidade “a inferéncia de conhecimentos”
relativos a essas comunicagOes, recorrendo a categorias qualitativas ou quantitativas
(Bardin, 1977, p.38). Assim, depois de recolhidos todos os dados através de diversas
técnicas, procedi a uma leitura flutuante e a organizacdo da informacdo, recorrendo a
algumas categorias que permitiram a passagem de dados em bruto para dados organizados.
Posteriormente, realizei o tratamento dos resultados, analisando, inferindo e interpretando
a informacao.

Considerando a metacognicao como a capacidade de refletir sobre o que se aprendeu,
analisei a capacidade de reflexdo dos alunos relativamente as tarefas de Lingua Portuguesa,
de acordo com trés niveis (Quadro 2): o primeiro que corresponde ao nivel descritivo
(aprendi os sinbnimos e 0s anténimos), o segundo que corresponde ao nivel descritivo,
com recurso a evidéncias (aprendi 0s pronomes possessivos, enunciando-0s) e o terceiro
que corresponde ao nivel descritivo com recurso ao passado (antes ndo sabia 0s

determinantes e agora ja sei).
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Quadro 2 - Categorias para analisar a capacidade de reflexao dos alunos nas tarefas da area

de Lingua Portuguesa.

Categorias 3 niveis na capacidade de reflexio
scritivo ' v am SCricdo Com recurso ao
Descriti De
Descricdo com evidéncias a
Exemplo puro passado
, Aprendi os pronomes . ,
rendl os ntes ndo sabla os
A d Ant b
possessivos que sio estes: ,
Aluno X pronomes Pronomes possessivos, mas
. meu, ten, sel, nosso, VOsso, o
POSSEssIVOS agora ja sel.
Se1s

Para além disso, também analisei as escolhas dos alunos relativamente as tarefas de

Matematica, de acordo com trés aspetos (Figura 1): a relacédo afetiva que estabelecem com

a tarefa (gosto/ ndo gosto); a natureza intrinseca da tarefa (contas, sequéncias, etc.) e a
dificuldade/facilidade da tarefa.

Nio gosto

-

Tarefa Exemplo: Contas
Exemplo: Porgue
—_— Facil eu sei fazer
Facilidade Dificu | Comtas.
ldade (Exemplo: Forque
S - eu gosto de
b e tarefas queme
| fazem pensar.
Taref: E;cemplo:' Solidos
Geometnicos
i P Exemplo: Nao )
- gostel, porque
Facil achei a tarefa
Facilidade Dificul \ J muito facil. )
dad " ~
; Exemplo: Eu nio
Dified gostel, porque era
muito dificil.

S

Figura 1 - Categorias para analisar as escolhas dos alunos relativamente as tarefas da area da

Matematica.
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Relativamente as entrevistas, depois da sua realizacdo procedi a sua transcri¢do
para suporte informatico. Durante este processo tentei transcrever e redigir a informacao o
mais idéntica possivel, corrigindo apenas alguns erros gramaticais caracteristicos do
discurso oral que nao alteraram nem o contetdo, nem o significado das respostas obtidas.

Nas respostas as questbes abertas do inquérito por questionario, 0s alunos
responderam, elaborando um pequeno texto que depois foi objeto de analise de contetdo
(Quivy & Campenhoudt, 1992). Contudo, na analise dos dados obtidos nas restantes
perguntas, por vezes, recorri a analise estatistica, porque fez sentido quantificar os factos
que me interessavam para analisar a correlacdo entre as variaveis e comparar as respostas

globais.

3.5 Procedimentos

Para iniciar o trabalho em torno dos portefélios comecei por fazer o levantamento
das ideias prévias dos alunos, escrevendo no quadro a palavra Portefolio e pedindo-lhes
que me dissessem o que entendiam por portefélio e 0 que sabiam sobre este instrumento.
Desta forma, esta primeira sessao serviu para debater e clarificar o que € um portefélio, os
tipos de portefolio existentes e também para questionar aos alunos sobre o que entendiam
por portefolio de avaliacdo para as aprendizagens, uma vez que foi o tipo de portefolio
adotado. Este processo ndo foi introduzido pelo adulto sem o envolvimento dos alunos,
como tal procurei guid-los para o que pretendia, envolvendo-0s no processo, através de
questdes e de uma discussdo de ideias. Foi também nesta primeira sessdo que se
negociaram 0s materiais que iriam ser utilizados para construir os portefélios, que se
decidiram as informacdes que se iriam colocar na capa e que os alunos iniciaram a sua
elaboracao.

Na semana seguinte, recordaram-se as ideias apresentadas pelos alunos sobre os
portefélios na sessdo anterior e decidiram-se que informacdes se iriam colocar na
contracapa. Os alunos elaboraram a contracapa e colocaram as argolas, construindo assim
0 seu portefolio. Para além disso, organizou-se, em conjunto, o “Cantinho dos portefolios”
na sala de aula.

Neste dia expliquei, com o intuito de recordar, em que consistia o tipo de portefolio
adotado e, juntamente com os alunos, decidiu-se como se iria fazer a recolha de tarefas.
Neste momento procurei compreender as sugestdes e ideias dos alunos e introduzi a minha

ideia como uma entre tantas outras. Decidimos entdo que de duas em duas semanas, 0S
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alunos selecionariam: as duas tarefas da area de Lingua Portuguesa em que aprenderam
mais e as duas tarefas da &rea de Matemaética — a que mais e menos gostaram. Depois de
selecionadas as tarefas os alunos elaborariam as respetivas reflexdes, onde procurariam
justificar as suas escolhas, refletir sobre as suas aprendizagens e sobre os seus pontos fortes
e/ou fracos (dificuldades).

Alguns aspetos formativos de organizacao do portefélio tiveram de ser introduzidos
pelo adulto, pelo facto de os alunos nunca terem trabalhado com este instrumento, no
entanto, sempre que foi possivel, as decisGes foram tomadas em conjunto.

Posteriormente, passou-se a dinamizacdo das sessdes de recolha e selecdo de
tarefas. Estas sessdes decorreram de duas em duas semanas, as quartas-feiras, num total de
quatro sessdes com uma durabilidade variavel.

Depois de cada sessdo, reuni-me semanalmente com os seis alunos selecionados
para este estudo, com o intuito de esclarecer e/ ou clarificar as suas reflexbes e, se
necessario, negociar tarefas de trabalho autonomo. Sempre que foi possivel reuni-me

pontualmente com os restantes alunos envolvidos neste estudo.

39



A

A utilizacao do Portefolio na
sala de aula — analise de praticas

Os dados recolhidos constituem um material bruto que necessita de ser tratado pelo
investigador, “com o objetivo de aumentar a sua propria compreensao desses mesmos

materiais e de lhe permitir apresentar aos outros aquilo que encontrou.”

Bodgan e Biklen (1994, p.205)

Decidi que neste capitulo do trabalho seria importante analisar todo o processo e
todos o0s passos até a realizacdo das sessdes de recolha e selecdo de tarefas. Como tal, este
capitulo esta organizado em cinco fases distintas: a primeira refere-se a preparagédo e
construcdo do portefolio, a segunda aos portefolios e a sua dinamica, a terceira ao
contributo desse instrumento para a aprendizagem dos alunos e a quarta refere-se ao
contributo do mesmo instrumento para a aprendizagem do professor. Este aspeto ndo
estava previsto no trabalho, mas foi um aspeto que constatei. Por Gltimo, surgira uma
analise da perpetiva dos alunos e da professora titular de turma sobre o instrumento de

avaliacao adotado.

41 A preparacio e construcio do Portefdlio: construcio de

significados e de materiais de suporte ao desenvolvimento do trabalho

Para contextualizar o trabalho que ia ser desenvolvido, a primeira coisa que fiz foi
dizer aos alunos que iriamos iniciar um trabalho novo que iria ajudar a conhecé-los melhor.

Todos os alunos concordaram com a proposta e mostraram-se disponiveis e generosos.
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O que sabemos sobre Portefolios

Para iniciar o trabalho a desenvolver em torno do portefélio, decidi fazer um
levantamento das ideias prévias dos alunos a partir da palavra portefolio, pedindo-lhes para
dizerem o que achavam que era um portefolio. Surgiram vérias ideias, no entanto todas
elas associadas a ideia central de que “é uma capa onde se guardam trabalhos” (Notas de
terreno (NT) 6-11-2012). De seguida, pedi para referirem o que sabiam sobre portefélios,
pelo que surgiram duas ideias centrais: “pode servir para uma pessoa estudar” e “pode

apresentar a identificagdo de uma pessoa” (figura 2). (NT 6-11-2012)

Figura 2 — Registo das ideias prévias dos alunos a partir da palavra Portefélio.

Seguidamente, expliquei aos alunos que existem varios tipos de portefélios e
aproveitei para questiona-los sobre o que entendiam por portefolio de avaliacdo para as
aprendizagens, uma vez que foi o tipo de portefélio adotado para este estudo. Como nao
obtive resposta por parte dos alunos decidi voltar a questiona-los: “O que vos parece pelo
nome?”, “Qual sera o objetivo deste tipo de portefdlio?” (NT 6-11-2012). Por unanimidade
os alunos responderam “é um portefolio para avaliar as coisas que aprendemos” (NT 6-11-
2012).

De maneira a compreender a visdo que os alunos tinham do processo de avaliacéo,
decidi questiond-los: “E quem serd que vai avaliar as vossas aprendizagens?” (NT 6-11-
2012). Aqui a resposta foi imediata ¢ voltou a ser unanime “a professora” (NT 6-11-2012).
Como tal, voltei a questiona-los “sera s6 a professora a avaliar?” (NT 6-11-2012) pelo que
os alunos referiram-me que “sim, porque sempre foi assim” (NT 6-11-2012).

Este debate foi importante para introduzir e fazer emergir sentidos sobre Portefolios
para numa fase posterior poder explicar o tipo de portefdlio adotado, como funciona e o
que se pretende com ele.

Neste sentido, conversei com os alunos de modo a que percebessem que iriam

participar de forma ativa no processo de avaliacdo das suas aprendizagens. Passei entdo, a
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explicar que de duas em duas semanas iriam selecionar tarefas e que, posteriormente iriam
refletir sobre as suas escolhas, indicando as facilidades e/ou dificuldades sentidas na
realizacdo das diferentes tarefas, o que lhes permitiria autoavaliar e regular o préprio
processo de aprendizagem (ver figura 3).

| ¢ o
Mol oYW
1 ‘
I

\
& WN e

N/

Figura 3 — Registo das ideias prévias dos alunos sobre o Portefélio de avaliacdo para as aprendizagens.

Aproveitei também para explicar que o portefélio seria um instrumento que iria ser

utilizado durante todo o ano letivo e ndo apenas no primeiro periodo.

Construcao do Portefolio e a partilha de poderes

Partindo do debate de ideias anterior, 0s alunos comecaram a compreender que
iriamos arquivar alguns trabalhos no portefdlio ao longo do ano letivo. Como tal
comegaram a questionar-me se o portefolio iria ser um dossié ou se iriamos construi-lo.
Como considerei que o trabalho seria mais motivante, interessante e desafiador para os
alunos se os portefolios fossem construidos pelos mesmos e como acredito que respeitam,
estimam e envolvem-se mais facilmente com um trabalho que parte de si, decidi perguntar-
Ihes como preferiam fazé-lo, pelo que todos os alunos referiram que gostavam de o
construir, dizendo: “¢ mais giro ser feito por n6s.” (NT 6-11-2012).

Foi entdo que comecamos a negociar 0s materiais que iriamos utilizar para construir
a capa dos portefélios. Optei entdo, por envolver os alunos neste processo e, por isso,

guestionei-os:

Professora Estagiaria (PE): Que materiais podemos utilizar para construir a capa dos

portefélios?
J.A.: Cartolinas

R: Material reciclado
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M: Folhas brancas
PE: Cartolinas parece-me uma boa ideia. Concordam com a ideia do J.A?

I.R: Sim, com cartolinas é melhor, porque sdo mais duras do que as folhas e duram mais

tempo.

PE: Parece-me muito bem. Eu por acaso trouxe umas cartolinas grossas, porque parece-me

que este material é o mais adequado para que 0s nossos portefolios durem mais tempo.

(NT 6-11-2012)

Esta discussdo permitiu-nos passar a construcdo e elaboragdo da capa do portefélio.
Promovi entdo um didlogo em torno das informagdes que os alunos consideravam

importantes para constarem na capa.

PE: O que acham que podemos colocar na capa?
R.B: Podemos fazer um desenho.

PE: Parece-me bem, todos concordam?

Turma: Sim!

PE: E que informacdes devemos colocar na capa?
I.R: O Titulo — Portefolio.

PE: Sim, boa! Parece-me uma boa ideia. E mais?
M.A: O nome e a data.

R: A data ndo, porque o portefélio é para o ano todo.

PE: O nome parece-me bem para conseguirmos saber de quem €. E a data colocamos ou

nao?

B: Né&o, eu concordo com a R. Acho é que temos de colocar o ano letivo, mas podemos

escrever na outra capa [referindo-se a contracapa].

PE: Quem ¢ que concorda coma B.? (...)

(NT 6-11-2012)
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Depois desta discusséo, escrevi no quadro as informacbes que ficaram acordadas
para constarem na capa dos portefolios, de maneira a evitar que os alunos se esquecessem
de colocar alguma informacdo e a prevenir erros ortograficos. De seguida, os alunos
elaboraram a capa, escrevendo as informag6es acordadas e fazendo um desenho livre (ver

figura 4).

Figura 4 — Aluna a elaborar a capa do seu portefdlio.

Num segundo momento, passamos a negociar as informacgdes que iriamos colocar

na contracapa. Deste modo, surgiram as seguintes ideias:

PE: Que informacdes consideram importantes para colocarmos na contracapa?
R: A turma e o ano letivo como a B. tinha dito no outro dia.

PE: Sim, parece-me bem! Concordam todos?

Turma: Sim.

I.R: O nome para sabermos logo de quem é.

R: Sim, mas também o nome da Escola. (...)

M.A: Mas primeiro devemos por o nome da Escola. (...)

(NT 19-11-2012)

A medida que os alunos foram referindo as informacBes que consideraram
importantes para colocar na contracapa, fui escrevendo-as no quadro, tal como fiz com as
informagdes da capa, para que ndo Se enganassem a escrever e para que nao se
esquecessem de nenhuma informacdo. Partindo da ideia do aluno M.A, seguidamente
decidimos a ordem pela qual iriam surgir as informagdes na contracapa. Neste sentido,
ficou decidido que primeiro apareceria 0 nome da Escola, seguidamente o ano letivo e a

turma e, por Ultimo o nome das trés professoras (duas alunas estagiarias e uma professora
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titular de turma). Neste didlogo, também ficou decidido que cada aluno colocaria o seu
nome onde quisesse.

Neste momento, optei por fazer um esquema no quadro, para que ndo se

by

levantassem duvidas quanto a ordem acordada e para que os alunos autonomamente
elaborassem a sua contracapa (figura 5).

Figura 5 — InformacGes acordadas para colocar na contracapa

De seguida, os alunos elaboraram a contracapa (figura 6)

Figura 6 — Aluna a elaborar a contracapa

Depois de a capa e a contracapa estarem prontas, questionei os alunos sobre o
material que poderia ser utilizado para organizarmos as duas capas, fazendo uma espécie
de dossié. Deste modo, surgiram entdo, as seguintes ideias dos alunos:

J.T: Podemos agrafar.

M.G: Agrafar ndo da jeito, porque depois todas as semanas quando tivermos de colocar
mais tarefas vai dar uma trabalheira!

M: Podemos usar ataches ou linha.

(..0)
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F: Eu acho que poderiamos utilizar argolas, como as do dossié.

M.A: Pois, também acho. Assim podemos acrescentar folhas todas as semanas mais

facilmente.
PE: Parece-me uma boa ideia. O que acham da ideia da F? (...)
(NT 19-11-2012)

Partindo da ideia da dltima aluna, expliquei aos alunos que as argolas também me
parecia ser o melhor material a utilizar, uma vez que nos permitiria arquivar sempre as
tarefas e as reflexdes todas as semanas, sem necessitarmos de retirar as que ja estariam
arquivadas.

Neste sentido, e para que cada aluno pudesse construir o seu portefdlio, distribui
por cada aluno duas argolas e pedi-lhes que “organizassem” o portefolio, colocando a capa

e a contracapa unidas pelas argolas, fazendo uma espécie de dossié (figura 7).

Figura 7 — Portefélio de uma aluna organizado com capa, contracapa e argolas.

Considerando que os alunos devem ter facil acesso ao seu portefélio (Pinto &
Santos, 2006) decidi, organizar umas caixas para 0s arrumarmos. Assim, depois de o0s
portefélios estarem organizados mostrei aos alunos as caixas que arranjei e questionei-0s

sobre o local onde os iriamos arrumar na nossa sala.

PE: Onde é que podemos colocar 0s nossos portefélios aqui na sala?
J.G: No armério de portas.

M.A: Em cima do armario.
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PE: Concordam com a ideia do M.A?

M.G: N&o, porque depois quando precisarmos de consultar ou de arquivar algum trabalho
temos de estar a pedir & professora, porque o armario é muito alto.

PE: E entdo, alguém tem mais alguma ideia?
R: Eu acho que pode ficar ali no canto [apontando para o fundo da sala].
PE: Parece-vos bem colocar os portef6lios naquele canto [apontando]?

F: Né&o, porque depois podemos dar pontapés sem querer. Eu acho que ficavam bem em
cima do armario 14 atréas [apontando para o fundo da sala].

PE: O que acham da ideia da F?
Turma: Sim, ¢ melhor. (...)

(NT 19-11-2012)

Seguidamente, coloquei as caixas destinadas a arrumacao dos portefolios no sitio
que ficou decidido por todos. Entretanto um aluno referiu:
A: Eu acho que deviamos dar um nome ao canto dos portefolios.
PE: Boa ideia! O que acham?
Turma: Sim, boa!
I.R: Eu acho que podia ser Cantinho dos portefélios.
B: Eu acho que podia ser Os Nossos portefolios.
PE: Mais alguém tem alguma ideia?
(siléncio)

PE: Parece-me que vamos ter de votar, temos duas hipdteses ou “Cantinho dos

portefdlios” ou “Os Nossos Portefolios”. (...)

(NT 19-11-2012)

Realizou-se entdo, uma votacdo para decidir que nome iria ter o local onde se
arrumaram os portefolios. A maioria dos alunos escolheu “Os Nossos Portefolios” e, por

isso, foi esse 0 nome dado ao “cantinho” dos portefélios (figura 8).
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Considerando que existiam duas hipoteses, decidi realizar uma votacdo para que 0s
alunos sentissem que controlavam o que ocorria na sala de aula (Vries & Betty 1998). Os
mesmos autores (1998, p.157) defendem que votar também permite compreender que a
finalidade cooperativa do grupo transcende as necessidades e desejos do individuo. Para
além disso, permite que as criangas “conciliem a ideia (..) da maioria, (...) desenvolvam

sensibilidade para a posi¢do da minoria e a auto-regulagem”.

Figura 8 — O Cantinho dos Nossos Portefélios.

Num segundo momento, preocupei-me em recordar aos alunos tudo o que tinhamos
falado, discutido e decidido na semana anterior quando fizemos o registo dos
conhecimentos prévios dos alunos, partindo da palavra portefolio.

Neste momento, desempenhei um papel mais ativo, pois tive de relembrar e
explicar como iriamos trabalhar com o portefolio e 0 que se pretendia. Optei por adotar
uma postura mais interventiva neste momento, pois os alunos nunca tinham trabalho com
este instrumento. Em conversa informal com a professora titular de turma percebi que, ao
longo dos anos anteriores, os alunos tinham utilizado um portef6lio que tinha Unica e
exclusivamente como objetivo arquivar todos os trabalhos realizados pelos mesmos. No
entanto, importa salientar que sempre que foi possivel procurei envolver os alunos neste
processo.

Neste sentido, comecei por explicar que o portefélio que os alunos tinham acabado
de construir, ndo seria uma capa onde iriam guardar todas as tarefas realizadas, mas apenas
as tarefas mais significativas para cada um deles. Nesta linha de pensamento, expliquei
também que todas as tarefas selecionadas seriam acompanhadas por uma reflexdo escrita

em que cada um deles iria refletir sobre as suas aprendizagens e sobre as dificuldades e as
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facilidades sentidas. Deste modo, voltei a reforcar a ideia de que o portefélio ndo se destina
a ser um “dossi€” onde se arquivam todas as tarefas, pois 0 mais importante neste processo
é a selecdo que os préprios autores fazem das tarefas e a posterior reflexdo. Como tal,
ainda informei que teriam de existir alguns critérios para selecionarem as tarefas. Apesar
de ter pensado previamente nestes critérios decidi apresenta-los ndao como um “produto

acabado”, mas guiando os alunos para o que pretendia.

PE: Eu pensei em selecionarmos as duas tarefas de Lingua Portuguesa em que acham que

aprenderam mais. O que vos parece?

J.A: Parece-me bem, por exemplo se acho que aprendi muito sobre o grau dos adjetivos

posso selecionar essa.
PE: Sim, claro.

PE: E depois também pensei em selecionarmos duas tarefas de Matematica a que mais

gostaram e a que menos gostaram. O que vos parece?
R: Sim, eu gosto sempre dos problemas, mas ndo gosto quando séo faceis.

(NT 19-112012)

Os critérios escolhidos para a selecdo das tarefas prendem-se com dois aspetos. O
meu objetivo com a introducdo deste instrumento era promover a capacidade de reflexéo e
de autoavaliacdo dos alunos, por acreditar que para existir uma mudanca na aprendizagem
ela tem de partir do proprio sujeito. Para além disso, também tive como objetivo
compreender em que medida este instrumento pode ajudar a melhorar a aprendizagem dos
alunos, tanto na perpetiva do aluno como na do professor. Neste sentido, optei por propor
para a area da Lingua Portuguesa a selecdo das tarefas em que aprenderam mais, com o
objetivo de compreender a prépria aprendizagem, ou seja 0 que 0s alunos aprenderam com
a realizacdo de determinada tarefa. Como os alunos manifestavam mais dificuldades na
area da Matematica, decidi propor a selecdo da tarefa que mais gostaram e menos gostaram
com o intuito de compreender e analisar de que forma a componente afetiva surge
associada a propria aprendizagem.

Antes de terminar este dialogo voltei a reforcar que o importante seria a reflexao
sobre as aprendizagens realizadas, pois ajuda-los-ia a saber o que necessitam de melhorar
ou ndo, permitindo-lhes adquirir o maximo de experiéncias significativas e de

aprendizagens.
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Por ultimo, referi ainda aos alunos que era muito importante datar todos os
trabalhos que iriam ser arquivados no portefélio para se conseguir verificar as suas
eventuais evolugdes (Pinto, 2010).

Na primeira sessao de trabalho com os portef6lios, aquando da realizacdo do registo
dos conhecimentos prévios dos alunos, alguns alunos referiram que o portefélio poderia
conter a “identificagdo de uma pessoa” (NT 6-11-2012). Acolhendo a ideia destes alunos
decidi questiona-los:

PE: Para além das tarefas e das respetivas reflexdes, gostariam de colocar mais alguma
coisa no portef6lio?

C: Sim, podiamos colocar a nossa identificacdo, como disse a M. e a M. no outro dia.
PE: Concordam com esta ideia?
Turma: (empolgada) Sim. (...)
(alguma agitacdo por parte dos alunos, manifestando alegria e interesse pelo trabalho)

PE: Entdo fica combinado, vou fazer um recado (anexo 4) para vocés levarem para 0s
vossos encarregados de educacdo, a pedir autorizagdo para vos poder fotografar enquanto
estdo a trabalhar com o portefolio e a explicar o que é o portefolio. Para alem disso, vou

pedir também para vos ajudarem a fazer o vosso registo autobiografico.
(passado algum tempo)

PE: Ainda falta decidirmos uma coisa. Vamos arquivar tarefas e reflexdes no portefolio,
mas temos de decidir a ordem pela qual as vamos arrumar. Eu pensei em colocarmos

primeiro a tarefa e seguidamente a respetiva reflexdo. O que acham desta ideia?

C: Sim, acho que é melhor. A reflexdo tem de vir a seguir a tarefa escolhida, porque é
onde refletimos sobre essa tarefa. Assim, vai ficar sempre, tarefa- reflexdo, tarefa-
reflexao.

(...)

D.B: E quando é que vamos fazer a selecdo das tarefas?

PE: Para vocés poderem escolher, precisamos de recolher um namero significativo de

tarefas e, por isso, podemos fazer a selecdo das tarefas de duas em duas semanas. O que

acham?

R.B: Sim (...). E vamos fazer s6 uma vez por semana?
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PE: Sim, uma vez por semana sera o ideal. O que acham?
Turma: Sim!

(NT 19-11-2012)

Como se pode verificar no didlogo apresentado anteriormente, nesta semana
acordamos e discutimos também a ordem pela qual arrumariamos os trabalhos no
portefolio e qual seria a periodicidade das sessdes, chegando a conclusdo que seriam
dinamizadas uma vez por semana, mais especificamente as quartas-feiras. A durabilidade
das sessdes ndo ficou acordada, pois como era a primeira vez que os alunos estavam a
utilizar este instrumento e a refletir sobre a sua aprendizagem, ndo tinha nenhuma
referéncia de quanto tempo poderiam durar as sessoes.

Como se pode verificar em todos os dialogos estabelecidos com os alunos, todos
eles participaram de forma ativa, contribuindo com ideias e opinides distintas para que
juntos decidimos como iriamos trabalhar. Os alunos mostraram-se empenhados,
interessados e revelaram curiosidade em todos os momentos de aprendizagem. Ao longo
de todo o percurso preocupei-me em escutar e em compreender as ideias dos alunos, pois
s0 assim serd possivel que o que os alunos dizem, fazem e pensam tenha valor
(Aucouturier, 2010).

Para além disso, pode verificar-se que todos os materiais de suporte foram
elaborados pelos alunos com a minha ajuda, pois faz todo o sentido envolver o grupo-
turma em todo o processo de construcao e preparacdo para o trabalho a desenvolver.

Ao permitir que os alunos participassem ativamente em todo o processo de
construcdo do trabalho que iriam realizar, contribui para um maior envolvimento e
interiorizagdo de “regras” de funcionamento do portefolio e do que € “esperado”.

Foi a partir das diferentes ideias dos alunos que se originaram discussoes, debates e
didlogos com o intuito de se tomarem decisbes em conjunto, através de um processo
negocial. Ao participarem neste processo os alunos desenvolveram um vasto conjunto de
competéncias relacionadas com a formacdo civica e com o dominio da oralidade,
argumentando as diversas opinides e ideias.

O professor ndo deve desempenhar um papel central e o aluno um papel passivo
como se fosse um “«banco» que recebe e guarda passivamente os «depositos» oferecidos
pelo professor” (Freire referido por Estanqueiro, 2010, p.38). Neste sentido, o didlogo em

torno da negociagdo permitiu discutir, em conjunto, todos os aspetos, pois a finalidade néo
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era estabelecer as coisas sem admitir qualquer discussdo, mas sim negocia-las entre todos,
criando um ambiente estimulante, interessante, calmo e democrético para os alunos.

Em sintese, como pudemos verificar, a introdugdo de um instrumento de trabalho
“novo” exige preparacdo e negociagdo, para que seja aceite pelos alunos e para que estes se
sintam motivados.

Partindo da construcéo de significados e da elaboracdo dos materiais de suporte ao
trabalho com os portefélios, foi possivel passar a dinamizacdo e implementacdo das
sessOes de selecdo e recolha de tarefas.

4.2 Portefolios e a sua dinamica

Para compreender a dindmica das sessdes de trabalho com o portefdlio, considerei
fulcral, neste ponto, apresentar todo o percurso realizado para posteriormente compreender
o0 contributo deste instrumento para as aprendizagens dos alunos.

Ao longo de duas semanas, os alunos foram realizando diferentes tarefas que eu
recolhi no fim de cada dia. Desta forma, fui juntando as tarefas de cada um dos alunos,
para que no dia destinado a recolha e selecdo das tarefas fosse mais facil distribuir as
tarefas realizadas por cada aluno. Organizei dois conjuntos de tarefas para cada aluno: um
conjunto destinava-se ao arquivo das tarefas de Lingua Portuguesa e outro as tarefas de
Matematica.

Todas as sessoes de recolha de tarefas decorreram, segundo a mesma dindmica. No
inicio de cada sessdo, trés ou quatro alunos distribuiam os portefolios pelos restantes
colegas (figura 9). Como a adesédo a esta tarefa era grande, optei por selecionar os alunos
aleatoriamente e rotativamente, assinalando no meu caderno o Sseu nome, para evitar

repeticdes.

Figura 9 — Alunos a distribuirem os portefélios
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Seguidamente, distribuia pelos alunos as tarefas de Lingua de Portuguesa realizadas
ao longo das duas Ultimas semanas e pedia para selecionarem as duas em que achavam que
tinham aprendido mais. Juntamente com as tarefas, distribuia também duas folhas pautadas
por cada aluno para que pudessem fazer a reflexdo de cada uma das tarefas selecionadas.

Depois de os alunos terem selecionado e refletido sobre as tarefas de Lingua
Portuguesa, distribuia as tarefas de Matematica, juntamente com duas folhas pautadas para
que pudessem refletir sobre a tarefa que mais gostaram e menos gostaram respetivamente.

De seguida, os alunos arquivavam as tarefas pela ordem acordada (tarefa-reflexao)
e arrumavam o portefélio no local também acordado.

Ao longo das sess@es fui incentivando os alunos a folhear o seu portefélio, quando
terminavam a selecdo das tarefas, pois podiam ter algumas anotag¢des ou indicacgdes
elaboradas por mim.

Como previ que os alunos pudessem manifestar algumas dificuldades em refletir,
decidi elaborar um guido de apoio a reflexdo (anexo 5) com algumas questbes que
suscitassem a sua capacidade metacognitiva e 0s auxiliasse nesse processo. Segundo
Santos (2010, p.6), refletir sobre as tarefas ¢ uma tarefa exigente e, por isso, “deve ser-lhe
dada especial atengdo, podendo mesmo a vir a ser criado um guido orientador do que se
espera das reflexdes.” Este guido era colado na folha destinada as reflexdes para evitar que
0s alunos o perdessem.

Ao longo das sessdes de selecdo das tarefas, fui-me apercebendo que os alunos
cometiam alguns erros ortograficos, sintaticos e morfoldgicos, essencialmente, nas suas
reflexdes escritas. Como tal, achei que necessitavam de apoio para melhorar este aspeto.
Considerando que a correcdo do erro pode promover aprendizagens significativas e
duradouras ndao sendo um ato isolado do professor e, considerando o portefolio um
instrumento de aprendizagem, decidi dar feedback as reflexdes dos alunos, para que se
pudessem autocorrigir.

Acreditando que “o erro € o risco de quem aprende” (Massini-Cagliari & Cagliari,
2005, p.85), os professores devem ensinar os alunos a perceber o erro e ndo apenas corrigi-
lo. Como tal, a corre¢do ndo deve ser um ato apenas do professor, mas sim um ato que
envolva os dois agentes responsaveis pelo processo de aprendizagem, pois “quando se
corrige apenas, ensina-se pouco, com a possibilidade de ndo se ensinar nada. O aluno tem
de ser o agente do seu processo de educacdo e ndo apenas um constatador daquilo que o

professor faz e manda fazer” (Massini-Cagliari & Cagliari, 2005, p.85).
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Para além do feedback escrito, também recorri ao feedback oral, na medida em que
em algumas situacdes foi necessario questionar os alunos durante 0 momento de selecdo de
tarefas e de reflexdo das suas aprendizagens. Este questionamento permitiu guiar os alunos
para o pretendido, mantendo-os envolvidos na atividade, e possibilitou-lhes chegar a
compreensdo de factos, desenvolvendo o seu espirito critico. De acordo com Koelper e
Messerges (2003) é normal que os alunos que ndo estdo habituados a escrever acerca das
suas realizacOes revelem algumas dificuldades na concretizacdo das reflexdes escritas.
Refletir é uma atividade que leva tempo a desenvolver-se nos alunos e, por isso, 0S
mesmos autores referem que o questionamento ou o feedback atempado e pertinente, por
parte do professor, encoraja-0s nesse processo.

Depois do dia de selecdo e reflexdo das tarefas, consultei e analisei os portefolios
dos alunos e organizei um guido para a conversa de explicitacdo (anexo 6) com algumas
questdes ou realizei pequenas anotacdes e questdes nos seus portefélios, com o intuito de
clarificar alguns aspetos referidos pelos mesmos nas suas reflexdes.

Devido ao tempo de implementacdo do projeto e de o estagio decorrer apenas
durante trés dias da semana, nem sempre consegui ler, apreciar e questionar todos o0s
alunos da turma como gostaria. Aos seis alunos selecionados para este estudo assegurei
sempre a realizacdo das conversas de explicitacdo (anexo 7) para clarificar alguns aspetos,
contudo com os restantes alunos reuni-me pontualmente, consoante a disponibilidade.

Neste sentido, o portefolio funcionou como um elemento de comunicagdo entre
professor e aluno que possibilitou uma maior aproximacdo entre este dois agentes e
estabelecer um clima mais favoravel a aprendizagem (Santos, 2010). Atraves das
conversas de explicitacdo e dos contactos informais estabelecidos com os varios alunos foi
possivel leva-los a pensar sobre o seu processo de aprendizagem, nomeadamente sobre as
suas dificuldades, dando-lhes, posteriormente, a possibilidade de melhorarem através de

tarefas de trabalho autébnomo (Pinto & Santos, 2013).

Para compreender como o portefélio € um instrumento que contribui para as
aprendizagens dos alunos, considerei crucial compreender como € que os alunos realizam a
selecdo das tarefas ao longo das sessdes e refletem sobre as suas aprendizagens, analisando

as dificuldades que manifestam durante esse processo e 0 tempo que demoram.

Para isso, vamos analisar a dindmica das sessdes, analisando o0 que se passou em

cada uma delas.
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Na primeira sessdo de recolha e selecdo das tarefas apesar de ser a primeira, 0S

alunos surpreenderam-me pelo seu interesse, empenho e pela sua capacidade de

participacéo.

PE: Hoje vamos fazer a nossa primeira recolha e selecdo de tarefas para o portefélio.
Turma: Yeh!

H: (entrou na sala) O que vamos fazer?

Turma: A selecdo de tarefas para o portefélio.

H: E? Fixe!

(NT 19-11-2012)

Notei desde cedo que o trabalho estava a deixar os alunos empolgados, curiosos e
interessados. Para além de os alunos manifestarem alegria quando sabiam que iam
trabalhar com o portefolio, houve também uma situacdo com uma aluna que faltou no dia
em que elaboramos a capa do portefélio e que, no dia seguinte, veio ter comigo para saber
quando € que podia fazer a capa do seu portefolio. Este aspeto permitiu-me compreender
que fora da sala de aula, os alunos comentavam o trabalho que tinha sido feito e que o
trabalho estava a cativa-los.

Como seria de esperar foi necessario no inicio da sessdo relembrar os critérios
adotados para a selecdo das tarefas: “Vao selecionar as duas tarefas de Lingua Portuguesa
em que acham que aprenderam mais e as duas tarefas de Matematica: a que mais gostaram
¢ a que menos gostaram” (NT 19-11-2012).

Quando os alunos comecaram a fazer a selecdo e a reflexao das tarefas, comecaram
a manifestar algumas dificuldades em organizar o seu trabalho. Alguns alunos néo
conseguiram compreender que tinham de refletir sobre cada tarefa numa folha pautada
diferente, pois refletiam sobre as tarefas selecionadas, por exemplo da area de Lingua
Portuguesa na mesma folha. Para além disso, alguns alunos também manifestaram
dificuldades em arquivar as tarefas pela ordem acordada (tarefa-reflexdo; tarefa-reflexao) e

hesitaram na selecdo das tarefas, sendo, por isso, necessaria a minha intervencao:

PE: Entdo J. ja selecionaste a tarefa que gostaste menos?

J.: Ndo, ndo sei qual é que hei de escolher, porque gostei de todas.
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PE: Vé Ia bem, ndo ha uma tarefa que tenha alguma coisa que te fez gostar menos dela.
J: Entdo € esta (apontando para a tarefa).
Eu: Entéo porqué?

J: Porque eu tive dificuldades aqui (apontando para a tarefa de resolucdo de problemas de

raciocinio 16gico).

(NT 19-11-2012)

Observaram-se também algumas dificuldades na realizacdo das reflexdes, uma vez
que no inicio, os alunos mostraram-se receosos perante o que tinham de escrever, como se

pode comprovar no seguinte dialogo:

B: Professora o que € que nos escrevemos na reflexdo?
PE: Ent&o, Ié as questdes que estdo no guido. Essas questdes ajudam-te.

B: E estranho nunca tive de pensar e escrever sobre o que estudei. Podemos ler as questdes

e depois podemos fazer um texto para responder a essas questfes?

PE: Sim. Podem.
(NT 19-11-2012)

Neste sentido, foi necessario questionar alguns alunos, auxiliando-os no seu

processo de reflexdo.

PE: Entdo H. porque € que selecionaste esta tarefa?

H: (Pensativo) Porque.. (...) porque eu aprendi a escrever um texto.
PE: E lembraste como é que se chamava esse tipo de texto?

H: Descritivo.

PE: E o que aprendeste com a realizacdo desta tarefa?

H: Aprendi a descrever uma imagem e melhorei a pontuacéo.

PE: Muito bem, é isso que tens de escrever na tua reflexao.

(NT 19-11-2012)
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Considerei este aspeto normal, uma vez que foi a primeira vez que os alunos
realizaram uma tarefa desta natureza.

Apesar de algumas hesitacfes, considerei que os alunos souberam selecionar e
refletir com base no guido distribuido sem apresentarem muitas dividas. Os dois alunos
que estavam a beneficiar de apoio educativo necessitaram de apoio constante por parte do
adulto durante este processo.

O meu papel, nesta sessdo, foi essencialmente o de guiar e apoiar os alunos nas suas
davidas e dificuldades, tentando através de questdes despertar a sua reflexdo e confronta-
los com o seu processo de aprendizagem.

No momento de arquivo das tarefas, decidimos em conjunto que colocariamos
primeiro as tarefas de Lingua Portuguesa e depois as tarefas de Matematica e que ao longo
das varias sessoes, as tarefas seriam arquivadas por area curricular e ndo por sessdo. Neste
sentido, as tarefas de Lingua Portuguesa das sessfes seguintes teriam de ficar arquivadas a
seguir as que ja estariam no portefdlio, assim como as de Matematica ficariam por detras
das que haviam sido arquivadas na semana anterior.

Desde cedo, os alunos perceberam que o portefolio ndo se destinava a arquivar
todas as tarefas realizadas, como tal, sentiram necessidade de pensar num outro destino

para as tarefas que ndo seriam selecionadas.

M.G: Professora, como ndo vamos arquivar todas as tarefas no portefolio temos de pensar
num local para guardar as tarefas que ndo selecionamos.

PE: Boa ideia M.! Onde é que acham que podemos guarda-las?

I.M.: Podiamos guardar nos dossiés.

F: N&o, nos dossiés ndo me parece uma boa ideia, porque s6 costumamos guardar no final

do periodo.

J.A: Eu acho que podiamos dobrar uma folha daquelas grandes [referindo-se as folhas de
tamanho A3] a fazer uma capa e assim guardamos la as tarefas e no final do periodo

arrumamos no dossié.
PE: Concordam com esta ideia?
Turma: Sim.
(-.)
(NT 19-11-2012)
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Nesta sessdo também foi necessario recordar os alunos da importancia de
colocarem a data nas suas reflexdes, pois verificou-se que os alunos néo estavam a colocar.

Esta primeira selecdo de tarefas durou cerca de cento e vinte minutos, contudo
notou-se uma variacdo no tempo de selecdo e reflexdo das primeiras tarefas (Lingua
Portuguesa) para as segundas (Matematica). Assim, parece que selecionar, escolher e
refletir sobre o que se aprende é mais dificil do que sobre o que se gosta ou ndo gosta.

Na sequnda sessdo de recolha e selecdo das tarefas os alunos voltaram a

manifestar 0 seu contentamento por ter chegado o momento de trabalharem com o
portefolio. De facto este contentamento criou tanta agitacdo, normal nesta faixa etéria, que
foi preciso aguardar um momento para que a calma necessaria para o trabalho retomasse.

Como antes da segunda sessao de recolha de tarefas tive o cuidado de consultar e
analisar os portefolios de todos os alunos, antes de avancarmos para a segunda recolha de
tarefas, pedi-lhes que verificassem se tinham as tarefas organizadas pela ordem que havia
sido combinada, pois reparei que alguns alunos ndo estavam a colocar as tarefas
corretamente.

Ainda antes de os alunos iniciarem o trabalho relembrei que deveriam refletir sobre
cada tarefa numa folha diferente para evitar que refletissem sobre as duas tarefas na mesma
folha.

Neste dia, decidi ndo distribuir o guido de apoio a reflexdo e optei por solicitar aos
alunos que fossem consulta-lo nas reflexdes da semana anterior, uma vez que era igual.
Contudo, este aspeto ndo resultou, pois verificou-se que alguns alunos ndo se estavam a
conseguir organizar nas suas secretarias com os portefolios abertos e outros ndo estavam a
consulta-lo. Decidi entdo escrever as questdes no quadro para que os alunos pudessem
elaborar o seu texto reflexivo, de acordo com as questdes.

Nesta sessdo, estive reunida com a aluna sinalizada com NEE a fazer a sua selecéo
de tarefas. Depois de ter terminado o trabalho com esta aluna, fui passando pelas mesas
dos alunos, no sentido de os ajudar no que fosse preciso. Durante este momento, verifiquei
que os alunos liam todas as tarefas realizadas antes de as selecionarem, o que lhes permitia
relembrar as suas aprendizagens e fazer uma escolha consciente.

Trés alunos manifestaram dificuldades em refletir sobre as suas escolhas e foi

necessario questiona-los:

PE: Entdo J.T. porque é que selecionaste esta tarefa como a que menos gostaste?
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J.T: (pensativo e passado alguns segundos) Porque senti dificuldades e ndo percebi muito
bem [a tarefa].

PE: Entdo va forca. E isso que tens de escrever na tua reflexdo.

(NT 28-11-2012)

Verifiquei que estes alunos hesitavam em escrever a sua reflexdo, no entanto o
questionamento por parte do adulto ajudou-os neste aspeto, pois foi visivel que depois da
interacdo, os alunos escreveram-na de seguida.

Nesta sessdo, nenhum aluno hesitou na selecdo de tarefas e constatou-se uma
melhoria na organizagdo do trabalho, na medida em que quase todos os alunos refletiram
sobre cada tarefa selecionada numa folha pautada diferente. Contudo, nesta sesséo, 0s
alunos voltaram a manifestar algumas dificuldades em arquivar as tarefas e as respetivas
reflexdes pela ordem acordada. Por vezes, arquivavam as tarefas a frente das tarefas
selecionadas na semana anterior e outras vezes arquivavam as tarefas da presente semana
entre uma tarefa e uma reflex&o da sesséo anterior.

Quando decidi que os alunos iriam selecionar tarefas de duas areas curriculares,
pensei que seria importante, mais tarde, os alunos construirem um separador que dividisse
o portefolio em duas partes. Contudo, optei por ndo referir este aspeto, pois considero que
o trabalho é mais interessante quando procura atender as necessidades e interesses dos
alunos e quando ndo se apresenta tudo como um produto “acabado”. Neste sentido, decidi
aguardar para verificar se 0s alunos consideravam a elaboracdo do separador realmente
importante para os ajudar na organizacao do portefolio.

Foi na segunda sessdo de selecéo de tarefas, que um aluno, enquanto estava a folhear o seu

portefélio, referiu:

B: Professora, podiamos colocar alguma coisa a dividir as tarefas de Lingua Portuguesa

das tarefas de Matematica.

PE: Parece-me uma boa ideia. O que acham da ideia da B.?
Turma: Sim! Boal

(...)

PE: O que podemos colocar para separar as tarefas das duas areas?

J.A: Podemos por um cartdo a separar.
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(...)

PE: E como vamos construir esses separadores?

F: Com cartolinas coloridas que estdo ali (apontando para um armario).
(...)

PE: E que informagdes vamos colocar no separador?

J.T: (...) o nome da disciplina e fazemos um desenho.

(NT 28-11-2012)

Posteriormente, os alunos elaboraram os separadores (figura 10)

Figura 10 — Aluna a elaborar o separador da 4rea de Matematica

Constatei também que os dois alunos a beneficiarem de apoio, nesta sessdo
continuaram a necessitar de um apoio redobrado, contudo com menos incidéncia do que na
sessdo anterior.

Relativamente ao tempo de duracdo desta sessdo, foi possivel perceber que houve
uma reducdo em comparacdo com a semana anterior. Esta sessdo durou noventa minutos,
cerca de trinta minutos a menos do que a sessdo anterior.

Os alunos durante a realizacdo das tarefas, ao longo das duas semanas, colocaram o
nome e a data autonomamente, assim como nas suas reflexdes no dia da selecao de tarefas,

ndo sendo, por isso, necessario um aviso constante.

Na terceira sessdo_de recolha e selecdo das tarefas notou-se que os alunos

compreendiam a dinamica de trabalho implementada, pois consegui manter um papel mais
distante, dando mais autonomia e responsabilidade aos alunos. Como tal, ndo foi

necessario recordar alguns aspetos formativos de organizacdo do trabalho, tais como:
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refletir sobre cada tarefa numa folha diferente, relembrar os critérios de selecdo de tarefas,
referir que teriam de colar o guido de apoio a reflex&o na folha de reflex&o, pois os alunos
assim que distribui as tarefas iniciaram o seu trabalho, demonstrando que estavam
familiarizados com a dindmica adotada.

Voltei a distribuir o guido de apoio a reflexdo, pois compreendi que seria melhor os
alunos terem sempre disponivel o guido para o utilizarem.

Nesta sessdo, apenas um aluno manifestou dificuldade em selecionar a tarefa de
Matematica que mais gostou, referindo que tinha gostado de todas. Em comparagdo com a
segunda recolha de tarefas, os alunos demoraram menos tempo a selecionar as tarefas e a
refletir sobre as suas escolhas. Para além disso, ndo se verificaram dificuldades na reflexéo
sobre as escolhas, ndo sendo por isso necessario questionar nenhum aluno.

Os proprios alunos aperceberam-se deste facto, como podemos verificar neste

dialogo:

M: Ja selecionaste as tarefas de Lingua Portuguesa?

B: Sim.

M: Eu também ja escolhi as duas. Escolhi muito mais rapido do que na semana passada.
J.T: Eutambém. Escolhi mais rapido e nem precisei que a professora viesse ao pé de mim.

(NT 11-12-2012)

Os alunos demoraram menos tempo a selecionar as tarefas, mas continuaram a Ié-
las na integra para, segundo B. ¢ R. “recordar o que fizemos” (NT 11-12-2012).

Os alunos nesta sess@o arquivaram corretamente as tarefas, colocando as tarefas de
Lingua Portuguesa selecionadas por detrés das tarefas arquivadas na semana anterior. O
mesmo verificou-se nas tarefas de Matematica, no entanto os alunos ainda revelaram
algumas dificuldades em arquiva-las pela ordem acordada (tarefa-reflexdo), pois constatei
que alguns alunos colocavam-nas pela ordem inversa (reflexao- tarefa).

Nesta sessdo, houve um aluno que manifestou alguma inseguranca no seu trabalho,

questionando-me antes de arquivar as suas tarefas:

A: Professora, estou a arquivar corretamente as tarefas?
PE: Sim A., estas. Muito bem!

(NT 11-12-2012)
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Considerei este aspeto normal devido ao fator novidade que esté associado a todo
este processo de trabalho.

Nesta sessdo, verificou-se que um dos alunos que beneficiava de apoio estava mais
autobnomo, referindo-me “ ja ndo preciso de apoio professora, hoje consigo fazer sozinho.”
(NT 11-12-2012).

Esta sesséo teve uma duracdo total de setenta minutos, contudo constatou-se que a
maioria dos alunos ndo necessitou deste tempo, demorando apenas cerca de cinquenta

minutos.

Na gquarta sessdo de recolha e selecdo das tarefas verifiquei que entrevi poucas

vezes, pois considerei que a turma soube gerir o seu trabalho autonomamente, néo sendo,
por isso, necessario relembrar todos 0s passos e aspetos acordados.

Nesta sessd@o houve apenas um aluno que evidenciou dificuldades em selecionar as
tarefas, porque ficou indeciso entre uma tarefa que realizou de trabalho autbnomo e uma
tarefa ludica que tinha sido realizada. Para além disso, os alunos ndo demonstraram
dificuldades em refletir sobre as suas escolhas, ndo sendo por isso necessario a minha
intervencdo. Em comparacdo com as sessdes anteriores, os alunos demoraram menos
tempo neste processo e ndo foi necessario questiona-los para os auxiliar.

Assim, em comparacdo com as sessOes anteriores verifica-se que o0s alunos
demoraram menos tempo em todo O processo e tornaram-se mais auténomos e
responsaveis pelo seu trabalho, ndo necessitando de ajuda por parte dos adultos da sala.

Ao longo das sessdes, verificou-se também que os alunos foram-se auxiliando uns

aos outros, num ambiente cooperativo e interativo.

[IlReA]

[A. estava a arquivar as suas tarefas no portefolio e pediu ajuda a I.R para lhe segurar

numa argola]

I.R: [segura na argola, mas de repente apercebe-se de que o colega ndo esta a guardar as
tarefas corretamente] A. ndo estas a guardar bem as tarefas, metes-te no meio da tarefa e da

reflexdo da semana anterior.
A: [vai verificar] Pois, estou. Obrigada I.R.

(NT 21-01-2013)
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Verifica-se que apenas dois alunos continuam a manifestar dificuldades em
arquivar as tarefas e em organizar o seu portefolio de acordo com a ordem estipulada, no
entanto em comparacgao com as sessdes anterior € possivel perceber que ocorre com menos
frequéncia.

Esta sessdo durou cerca de cinquenta minutos, contudo alguns alunos terminaram o

seu trabalho em apenas quarenta minutos.

Tive o cuidado e a preocupacdo de envolver neste estudo a aluna sinalizada com
NEE, no entanto como esta aluna ndo escrevia, nem lia, foi necessario 0 meu apoio
constante em todas as sessOes de recolha e selecdo de tarefas. Apesar de esta aluna ter
participado neste estudo da mesma forma que os restantes colegas, houve uma maior
flexibilidade relativamente ao nimero de tarefas a escolher e a selecionar. Esta aluna faz
trabalho integrado, no entanto possui no seu CEI um conjunto diversificado de atividades
que decorrem no exterior da sala de aula. Devido a este aspeto, nem sempre foi possivel
fazer a recolha de tarefas ao mesmo tempo que os restantes colegas e nem sempre houve
um numero vasto de tarefas que lhe permitisse fazer uma escolha. Desta forma, em
algumas situacdes optei por Ihe solicitar que selecionasse apenas uma tarefa de Lingua
Portuguesa e outra de Matematica.

Por vezes, foi muito dificil estabelecer o dialogo com esta aluna durante o seu
processo de reflexdo, uma vez que é uma aluna timida que manifesta variacdes acentuadas
de humor, desejando estar sozinha sem ser incomodada. Como tal, no inicio permanecia o
siléncio como resposta as minhas questfes e s6 mais tarde surgiram respostas breves, como

2

por exemplo, “sim”, “esta” e “ndo”. Ao longo das sessdes e também de cada conversa,

fomos criando uma relacdo de confianca e as respostas da aluna comecaram a surgir mais
desenvolvidas, sem necessitar de um constante questionamento, como podemos verificar

nos seguintes dialogos.

1° Sessao

PE: Entdo M. qual foi a tarefa que mais gostaste?
(siléncio)

PE: Entdo M. ndo queres conversar comigo?
(siléncio)

(Passado algum tempo)
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M: (apontando) Esta [tarefa de matematica relacionada com conjuntos].
PE: E porque é que gostaste desta tarefa?
M: Gostei porque fiz tudo.
PE: Que bom!
(NT 19-11-2012)
22 Sessao:
PE: Vamos conversar um bocadinho sobre o portefolio?

M: (siléncio, olhou-me nos olhos e passado uns breve minutos abanou a cabeca, dizendo

que sim)

PE: Ent&o qual foi a tarefa que mais gostaste?
M: (apontando) Esta [tarefa de copia].

PE: Porque € que gostaste desta tarefa?

M: Porque € gira e bonita.

PE: O que é tu fizeste nesta tarefa?

M: Escrevi muito!
(NT 28-11-2012)

32 Sessao:
PE: Entdo qual foi a tarefa desta semana que mais gostaste?

M: Gostei muito desta (apontando para a tarefa de reconhecimento de pares iguais), mas

ndo sei porque.
PE: O que era para fazer nesta tarefa?
M: Para pintar iguais.
PE: Sentiste dificuldades a fazé-la?
M: Nao.
(NT 12-12-2012)

Esta aluna ndo quis participar na quarta sessao de recolha e sele¢do de tarefas pelo que a

sua vontade foi respeitada.
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Num momento posterior a cada sessdo de selegdo e recolha de tarefas, reuni-me
individualmente com cada um dos alunos selecionados para este estudo, com o intuito de
esclarecer e clarificar alguns aspetos das suas reflexdes. Para além disso, também houve
alguns momentos de conservagédo informal com os restantes alunos.

Em sintese, como pudemos verificar, todas as sesses de trabalho apresentaram a
mesma dindmica. Através dessa rotina podemos verificar que os alunos foram adquirindo
autonomia e responsabilidade na realizacdo do seu trabalho. Deste modo, o meu papel
enquanto mediadora foi-se alterando, tornando-se em geral menos ativo e participante com
0 grande grupo, podendo estar mais disponivel para atender a dificuldades especificas
singulares.

Verificamos que ao longo das sessdes ocorreram alteracfes na capacidade de
reflexdo e de selecdo das tarefas por parte dos alunos, assim como na duragdo das mesmas.

Constata-se que o0s alunos com necessidades educativas especiais ndo sao um
obstaculo a utilizacdo deste instrumento, uma vez que sdo capazes de trabalhar com ele

ainda que de uma maneira diferente.

4.3 O Portefolio e as aprendizagens dos alunos

Para compreender como o portefolio € um instrumento que contribui para as
aprendizagens dos alunos, considerei fulcral compreender como € que os alunos comentam
e refletem as suas aprendizagens e participam na gestdo do seu curriculo escolar. Para isso,
neste ponto, irei analisar a natureza das tarefas selecionadas pelos alunos, a sua capacidade
de reflexd@o e o seu papel na regulacdo das suas aprendizagens.

Em relacdo a natureza das tarefas escolhidas pelos alunos, verifica-se que no
ambito da area de Lingua Portuguesa, a maioria dos alunos seleciona um leque variado de
tarefas (producbes textuais, tarefas de conhecimento explicito da lingua, tarefas de
compreensdo textual, jogos, etc). Contudo constata-se que alguns alunos selecionam, em
momentos diferentes, tarefas idénticas e relacionadas com o mesmo contetdo, quando
reconhecem que houve mais aprendizagem, uma vez que referem que aprenderam “mais
um bocadinho” (Portefolio (P) D.B. 11-12-2012), como podemos verificar no seguinte

dialogo:

PE: Na tua reflexdo disseste que esta tarefa ajudou-te s6 um bocadinho. O que € este

bocadinho?

65



D.B.: Porque eu ja sabia muito € por isso que eu meti que s6 me ajudou um bocadinho.
PE: Entdo e 0 que é tu sabias sobre o sujeito e o predicado?

D.B.: Sabia que o nome correspondia ao sujeito e pensava que o predicado correspondia
apenas ao verbo. Mas com esta tarefa percebi que a continuagdo da frase corresponde ao

predicado.
PE: Sim. E entdo o predicado corresponde...
D.B: Ao verbo e ao complemento.

PE: Muito bem! (...)
(Conversa de explicitacdo (C.E.) 12-12-2012)

Para além disso, este aspeto também ocorre quando os alunos referem que houve
uma modificagdo positiva na aprendizagem dos alunos: M.: “Eu selecionei esta tarefa
porque antes eu ndo conseguia identificar muito bem [o sujeito e o predicado] e agora ja
consigo” (C.E. 12-12-2012); C.: “A tarefa ajudou-me a aprender mais, porque eu andava
com dificuldades em identificar o sujeito e o predicado” (P 12-12-2012).

Relativamente a area da Matematica, tanto na selecdo das tarefas que mais
gostaram como nas que menos gostaram, verifica-se que os alunos selecionam tarefas de
varias naturezas (resolucdo de problemas, calculo mental, tarefas de aplicacdo de
conhecimentos, jogos, etc). No entanto, verifica-se de uma forma geral que a resolugéo de
problemas surge como uma das tarefas mais escolhidas como a que os alunos menos
gostaram e que as tarefas que envolviam jogos e a utilizacdo de material manipulavel
(compasso) surgem como as que mais gostaram. Desta forma, percebemos que 0 jogo e o
material manipulavel se afiguram como dois tipos de tarefas que motivam e potenciam a
aprendizagem por parte dos alunos. De acordo com Kishimoto (1996, p.36), utilizar o jogo
no processo de ensino-aprendizagem significa “maximizar a construgdo do conhecimento”,
criando uma situacdo ladica, prazerosa e motivadora. Também Jesus e Fini (2005, p. 144)
citados por Tinti e Januario (s/d, p. 1) afirmam que os materiais manipulaveis “poderdo
atuar como catalisadores do processo natural de aprendizagem.”

Através das reflexdes escritas, foi possivel perceber o interesse que 0s alunos
sentiram ao manipular o compasso pela primeira vez e ao jogar diversos jogos: M: “Eu
gostei desta tarefa, porque aprendi as coordenadas a jogar um jogo que era muito
divertido” (P 21-01-2013); M.A: “Eu gostei muito desta tarefa, porque estava ansioso para
trabalhar com o compasso” (P 11-12-2012).
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Para além disso, havia um aluno que beneficiava de apoio educativo, que
geralmente mostrava uma certa resisténcia em participar na realizacdo das tarefas que lhe
eram propostas, no entanto quando se tratavam de jogos, de atividades que envolviam
material manipulavel ou quando via que os colegas estavam empolgados a resolvé-las,
pedia-me orientagdes e passava a resolver as tarefas.

De um modo geral, podemos afirmar que as escolhas dos alunos ddo uma visdo
alargada das suas aprendizagens, uma vez que se verifica uma escolha diversificada tanto
quanto aos contetdos como quanto a natureza das tarefas.

Ao longo do tempo, verificou-se uma modificagdo na escolha das tarefas da area de
Matematica de alguns alunos, pois as tarefas que, inicialmente foram selecionadas como as
gue menos gostaram, passaram a ser consideradas como as que mais gostaram, depois de
os alunos terem levado tarefas de trabalho autonomo para melhorarem alguns aspetos da

sua aprendizagem.

Num primeiro momento, uma aluna selecionou a resolu¢do de um problema de raciocinio
l6gico (anexo 8) como a tarefa que menos gostou. O didlogo que surge a baixo decorreu

durante a terceira sessdo de recolha de tarefas:

(...)

C: Eu ndo gostei desta tarefa, porque ndo percebi muito bem e ndo consegui fazer sozinha.
PE: Que dificuldades sentiste ao realizar esta tarefa?

C: Eu punha os bonecos a passarem o rio, mas depois esquecia-me que o barco ndo podia

vir sem ninguém.

PE: E depois de termos corrigido esta tarefa em conjunto, ficaste a perceber?
C: Mais ou menos.

PE: Gostavas de fazer tarefas idénticas a esta para melhorares?

C: Sim, gostava para ver se figuei mesmo a perceber.

(NT 11-12-2012)

Num segundo momento a aluna selecionou uma tarefa de trabalho autonomo idéntica a
anterior (anexo 9) como a que mais gostou, escrevendo na sua reflexdo: C: “Eu gostei
muito desta tarefa, porque eu antes ndo tinha conseguido perceber este tipo de exercicio e
agora ja fui capaz de o fazer sozinha. Gostei muito de fazer esta tarefa” (P 21-01-2013).
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A partir desta analise, verifica-se que existe uma estreita relacdo entre duas
variaveis: o saber e o gostar. As escolhas dos alunos indicam que quando sentem
dificuldades em realizar uma determinada tarefa ou quando a consideram dificil
selecionam essa tarefa como a que menos gostaram: J.T: “Nao gostei, porque nio percebi
bem. (...) Senti dificuldades e troquei a conta de dividir pela conta de vezes” (P 11-12-
2012); B: “Nédo gostei porque tive de fazer muitas contas e era dificil” (P 28-11-2012).
Para além disso, quando ndo estabelecem uma relagdo afetiva e emotiva com o contetido
ou a tarefa em questao também a selecionam como a que menos gostaram: J.T: “Nao gostei
desta tarefa, porque nao achei divertida” (P 21-01-2013); C: “Nao gostei, porque eram so6
contas de menos, mais e de dividir” (P 19-11-2012). Estes dois aspetos verificam-se tanto
nas tarefas abertas, onde é necessario pensar, como nas tarefas fechadas que exigem um
certo mecanismo.

Importa ressaltar ainda que também existe um nimero vasto de alunos que referem
ndo gostar de uma tarefa porque conseguem fazé-la sem dificuldades e, por isso,
considerarem-na “facil”: J. A: “N&o gostei, porque era muito facil” (P 19-11-2012); M.A:
“Nao gosto desta tarefa, porque eu sabia fazer quase tudo. Achei a tarefa facil” (P 11-12-
2012).

Em relacdo a tarefa que mais gostaram também se verifica a existéncia de uma
relacdo entre as duas varidveis referidas anteriormente. Os alunos justificam as suas
escolhas, relacionando-as com as dificuldades versus facilidades e com as emocdes
associadas a realizacdo da tarefa.

Alguns alunos selecionam as tarefas que mais gostaram, aquelas que acham mais
faceis e que associam a algo que gostam por diversas razdes: D.B: “Gostei desta tarefa,
porque era sobre o natal e porque foi facil” (P 11-12-2012); R: “Eu gostei desta tarefa,
porque (...) eu gosto de fazer as contas de dividir e porque eu sei fazé-las bem” (P 11-12-
2012); B: “Eu gostei desta tarefa, porque foi divertido aprender a utilizar o compasso” (P
11-12-2012). Porém, também ha alunos que selecionam a tarefa que mais gostaram,
justificando que gostaram porque sentiram dificuldades ou porque a tarefa criou-lhes
desafio e permitiu-lhes pensar e aprender coisas novas ou aprofundar outras: D.B: “Eu
gostei desta tarefa, porque aprendi uma coisa nova (...)” (P 21-01-2013); B: “Eu gostei
desta tarefa, porque era divertida e interessante e porque aprendi muito com esta tarefa,
porque era dificil” (P 28-11-2012); M: “Eu adorei esta tarefa, porque me fez pensar muito”
(P 28-11-2012); D.B: “Eu gostei desta tarefa porque aprendi mais as contas de dividir,

menos, mais e vezes” (P 19-11-2012).
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Observando o portefolio dos alunos, ao longo das varias sessdes de trabalho
percebe-se que ha& alunos que evoluem nas suas escolhas, deixando de considerar as
tarefas, por exemplo, de contas de vezes como as que menos gostaram: A: “Nao gostei
desta tarefa, porque ndo era divertida e porque tenho dificuldades a fazer as contas de
vezes” (P 19-11-2012), passando a seleciona-las como as que mais gostaram apesar de
ainda sentirem dificuldades: A: “Eu gostei mais desta tarefa, porque gosto de fazer as
contas de vezes e porque ainda ndo sei fazer bem estas contas” (P 28-11-2012). Desta
forma, verifica-se que para este aluno o desafio cognitivo € visto de forma positiva, uma
vez que apesar de ainda ndo saber fazer bem, consegue pensar autonomamente em
estratégias que lhe permitem ultrapassar as suas dificuldades.

H& também uma aluna que no inicio selecionava como as tarefas que mais gostou
aquelas em que se sentia mais confortavel por considera-las faceis, contudo na terceira
sessdo selecionou uma tarefa como a que menos gostou, justificando que ndo gostou,
porque “era muito facil” (P R. 28-11-2012).

Constata-se também que ha alunos que gostam de tarefas dificeis, porque
consideram que estas os levam a pensar e a refletir sobre um aspeto “novo”, 0 que lhes
permite adquirir mais aprendizagens: B: “Eu gostei desta tarefa porque me fez pensar
muito e aprender” (P 19-11-2012), no entanto também se verifica que esses alunos, por
vezes, selecionam as tarefas em que sentem dificuldades ou que consideram faceis como as
gue menos gostaram. Este aspeto permite verificar o que varios estudos tém comprovado.
No ensino as tarefas ndo devem estar muito acima das capacidades dos alunos, devem estar
acima o quanto baste para que os alunos consigam adquirir aprendizagens solidas e
duradouras e ndo desmotivem. Vigotsky também defende que as tarefas que se propdem
aos alunos devem situar-se naquilo a que chama de zona de desenvolvimento proximal,
isto é devem implicar um desafio cognitivo ndo muito discrepante para que as criancas
aprendam melhor (Marques, s/d).

Na terceira sessdo de selecdo e recolha de tarefas, um dos alunos a beneficiar de
apoio educativo selecionou uma tarefa de calculo mental como a que menos gostou, porque
a sua tarefa foi simplificada pela professora de apoio: I: “Eu ndo gostei desta tarefa, porque

ndo estava a perceber o que era para fazer e, porque a professora alterou” (P 11-12-2012).

Durante a sessdo aproximei-me do aluno e questionei-o:

PE: N&o gostaste da tarefa porque a professora alterou?
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I: Sim, eu gosto de fazer as mesma tarefas que os meus colegas.
(NT 11-12-2012)

Analisando esta conversa, podemos perceber que o aluno em questdo ndo gostou
que lhe simplificassem a tarefa, pois prefere realizar as mesmas tarefas que os restantes
colegas, mesmo que sinta dificuldades e que necessite de apoio.

Verifica-se entdo, que h& alunos que gostam das tarefas, porque sentem-se
confortaveis com o conteddo a trabalhar, no entanto hd também quem goste, porque
considera ter aprendido algo de novo ou ter recordado algum contetdo ja estudado. Nas
tarefas que os alunos menos gostaram, surgem duas grandes justificacdes que se prendem
com a facilidade/dificuldade da tarefa.

Constata-se que os alunos sdo capazes de indicar aspetos que alterariam caso
tivessem tido mais tempo para realizar a tarefa. Alguns alunos indicam que reviam ou
terminavam o seu trabalho: A: “Se tivesse mais tempo teria terminado a tarefa” (P 28-11-
2012); D.B: “Se tivesse mais tempo revia a tarefa para ver se fiz tudo bem” (P 28-11-2012)
e outros indicam que melhorariam aspetos graficos: M: “Nao fazia nada de diferente
porque estava tudo bem, mas a letra podia estar mais perfeitinha” (P 11-12-2012).

Constata-se também que os alunos séo capazes de indicar o que era para apender
nas tarefas selecionadas: D.B: “A tarefa era para aprender o que ¢ o raio, o diametro ¢ a
circunferéncia” (P 11-12-2012) e de referir as dificuldades sentidas: J.A: “Eu senti
dificuldades em medir o raio e o didmetro, porque nao sou muito bom a medir” (P 11-12-
2012); D.B: “Eu nao sabia se era uma conta de dividir, de vezes, de mais ou de menos” (P
19-11-2012).

Relativamente a capacidade de reflexao, verifica-se que todos os alunos sdo capazes
de pensar sobre a sua aprendizagem ainda que de formas diferentes. A maioria dos alunos
permanece no nivel descritivo puro, indicando apenas o aprenderam: R: “A tarefa ajudou-
me a aprender os sindnimos e os antonimos” (P 19-12-2012); J.T: “Aprendi o sujeito e o
predicado” (P 19-12-2012). No entanto, alguns alunos vao mais longe, pois sdo capazes de
descrever o que aprenderam, recorrendo a evidéncias que comprovam a sua aprendizagem.
Estas evidéncias surgem de diversificadas formas, umas mais claras e abstratas do que
outras. Por exemplo alguns alunos recorrem a exemplos: A: “Aprendi 0 sujeito e o
predicado como por exemplo na frase As irmds da Joana comem. As irmads da Joana
corresponde ao sujeito e comem ao predicado” (P 19-12-2012), outros evidenciam as suas

aprendizagens de uma forma mais abstrata: C: “Aprendi que 0s sinGnimos tém o mesmo
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significado e que os antonimos tém significado diferentes” (P 19-12-2012); M: “Aprendi
que o sujeito é o nome (quem?) e que o predicado ¢ o verbo (O que faz?)” (P 19-12-2012).

Para além disso, alguns alunos recorrem a evidéncias que ndo sao muito claras: J.G:
“Aprendi que a palavra felizmente é derivada da palavra feliz”; F (relativamente & tarefa
das palavras derivadas): “Aprendi que ha palavras mais pequenas dentro de uma palavra”
(P 19-12-2012).

Verifica-se ainda que alguns alunos descrevem a sua aprendizagem com recurso ao
passado: MLF: “Ajudou-me a aprender, porque eu ja ndo me lembrava do que era o
predicado e o sujeito de uma frase” (P 19-12-2012); A: “Eu aprendi melhor as palavras
derivadas e compostas, porque ndo sabia bem e agora ja sei” (P 21-01-2013).

Também se observa que nas reflex6es os alunos ndo se referem apenas ao que
aprendem, mas também ao processo de aprendizagem, a tarefa e ao modo como a realizam:
D.B.: “(...) eu tive muitas dificuldades a fazer a tarefa, porque troquei-me todo, mas agora
ja ndo me troco” (P 28-11-2012); C.: “Eu ndo gostei desta tarefa, porque eu ndo percebi
bem. No inicio estava a fazer como se 0 barco voltasse sem ninguém e ndo podia ser, mas
s6 percebi isso depois” (P 28-11-2012).

A partir desta analise verifica-se que os alunos, de uma forma mais simples ou mais
elaborada, tém capacidade metacognitiva, isto é, sdo capazes de pensar sobre o que
aprendem e fazem, se o adulto lhes der essa oportunidade. Considerei normal o facto de a
grande maioria dos alunos permanecer no descritivo puro, devido ao reduzido namero de
sessOes de trabalho e pelo facto de ter sido a primeira vez que os alunos trabalharam com
este instrumento.

Para alem do feedback oral que foi dado aos alunos durante as sessfes de selecédo e
recolha das tarefas, com o intuito de os auxiliar no processo de selecdo e reflexdo das
tarefas selecionadas, também foi dado feedback escrito nas suas producdes escritas. Foi
logo na primeira sessdo que reparei que os alunos escreviam as suas reflexdes com alguns
erros. Desta forma, considerando o portefolio como um instrumento que contribui para a
aprendizagem dos alunos e interpretando o erro como o resultado do “proprio trabalho de
aprendizagem”, que “(...) tem uma logica e que traduz uma representagdo que o aluno faz
de um dado saber” (Pinto & Santos, 2006, p. 86) decidi dar feedback as produgdes dos
alunos com o intuito de reduzir a discrepancia entre o desempenho real e a meta desejada
(Hattie & Timperley, 2007).
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Menino (2004, p.221) referido por Dias e Santos (2009, p.3) considera que o
feedback é fundamental para as aprendizagens dos alunos pois, encaminha os alunos “no
sentido de superar erros e conseguir aprendizagens mais significativas.”

Tendo em conta que ndo é qualquer escrita do professor que vai implicar regulacéo
pedagogica por parte do aluno, a qualidade do que o professor escreve ao aluno é muito
importante (Pinto & Santos, 2006). Existem varias maneiras de os professores atribuirem
feedback as producdes escritas dos seus alunos. Neste sentido, optei por centrar 0 meu
feedback na tarefa realizada pelo aluno e ndo no individuo, pois de acordo com Tunstall e
Gipps (1996) quando se centra a aten¢do na autoestima dos alunos, o feedback tende a néo
produzir efeitos positivos no seu desempenho. Também William (1999) referido por
Santos e Dias (2006) defende que o feedback contribui para a aprendizagem dos alunos
quando indica o que é preciso ser feito para melhorar o desempenho e quando apresenta
indicacGes de como o aluno pode proceder. Neste sentido, optei por assinalar os erros dos
alunos, sublinhando as palavras e dando-lhes algumas indicacfes que lhes permitisse
chegar a sua correcdo, como por exemplo: “Verifica a acentuacdo. Podes consultar o
dicionario; Revé este verbo; Verifica estas duas palavras, podes consultar a folha da tarefa,
etc” (NT 2-12-2012) (figura 11).

Figura 11 — Exemplo de feedback escrito na produgdo de um aluno

Todas estas anotagdes/indicagdes tiveram como objetivo proporcionar ao aluno, um
momento em que ele préprio identifica os seus erros, corrigi-0s, chegando as respostas

corretas, de maneira a favorecer a aprendizagem (Jorro, 2000).

72



Para além disso, a anotacdo funcionou como uma pista e um incentivo uma vez que
estimulou a reflexdo por parte do aluno (Veslin & Veslin, 1992 referido por Pinto &
Santos, 2006). Nenhuma das anotacdes incluiu a correcdo do erro, para que o proprio aluno
desempenhasse um papel ativo na sua autocorregéo, tendo a oportunidade de identificar o
erro e de modifica-lo, pois s6 assim ocorre “uma aprendizagem mais duradoura ao longo
do tempo” (Pinto & Santos, 2006, p. 107).

Quando constatei que surgiam palavras escritas corretamente e mais a frente ou
atrés a mesma palavra surgia com erro, decidi assinalar as palavras que estavam bem
escritas, também com uma anotacdo “Muito bem” ou “Aqui escreveste bem!” (ver figura
12), no sentido de incentivar o aluno no seu processo de autocorrecdo, de dar confianca e
de permitir que o erro fosse “conscientemente reconhecido” (Pinto & Santos, 2006, p.
107).

Figura 12 — Exemplo de feedback a incentivar um aluno

Também tive em consideracdo que o mesmo feedback escrito ndo serve da mesma
forma a todos os alunos (Santos & Dias, 2006), como tal tentei que o feedback fosse
diversificado e adequado a cada aluno. A quantidade de feedbacks foi doseada, e tive em
especial atencdo os alunos que beneficiavam de apoio educativo, pois a quantidade ndo é
necessariamente um sinénimo de qualidade (William, 1999 referido por Santos e Dias,
2006). Neste sentido, foi dada a informacdo necessaria para os alunos evoluirem e
avancarem autonomamente, sem dar respostas, para que fosse possivel criar uma situacao
potenciadora de aprendizagem.

Verificou-se que a maioria dos alunos conseguiu corrigir autonomamente 0s seus
erros, ndo necessitando por isso de ajuda. Contudo, em algumas situacdes alguns alunos

necessitaram de ajuda e, por isso, vieram ter comigo, solicitando apoio:
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J.G: Professora, eu ndo consegui fazer todas as corre¢des, porque ndo percebi algumas. A
professora depois pode ajudar-me?

PE: Claro. Podes vir ter comigo no intervalo ou na hora de almogo e vemos, em conjunto,

as anotacdes que ndo percebeste
J.G: Ok. Entdo na hora de almogo venho ter consigo aqui a sala.

(NT 4-12-2012)

O dialogo apresentado em baixo permite ilustrar 0 momento de aproximacao
professor-aluno proporcionado pelo processo de autocorrecdo, a partir do feedback

atribuido aos alunos:

[aluno perante a palavra ajudoume sublinhada e o feedback atribuido: Verifica esta

palavra, ndo te esquecas que 0s pronomes- me, te e se separam-se das formas verbais.]
R: Ah professora! Ja percebi é separado. E ajudou-me [ ajudou tracinho - me].
PE: Boa! Ent&o altera.

[Aluno continua a folhear o seu portefélio e verifica que escrevia sempre mal a mesma

palavra ajudoume]
R: Fogo, estava sempre a escrever mal a mesma palavra. Agora ja sei que € separado.

[Aluno continua a folhear o seu porteflio e verifica uma nova chamada de atencdo para as

palavras defenido e indefenido: Verifica estas duas palavras. Podes consultar o dicionario]
[Depois de consultar o dicionario]

R: Ja vi onde escrevi mal, professora.

[Outra aluna perante a palavra atravez sublinhada e com uma chamada de atencdo que

dizia: Verifica esta palavra, podes consultar o dicionario]

I.R: [Procura no dicionario a palavra] Ah. E com acento no é e escreve-se coms.
[depois de ter corrigido passou a proxima chamada de atencao]

|.R: Professora, ndo estou a perceber esta nota.
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PE: L& 14 0 que diz.

I.R: [aluna |é a nota em voz alta]: Volta a ler a tua frase e verifica a palavra sublinhada
[palavra sublinhada era vazer]

PE: Entdo (...) [aluna interrompe-me]
I.R: J& percebi ndo é vazer é fazer.

(NT 4-12-2012)

Apbs o feedback atribuido, verifica-se que os alunos nas producgdes seguintes
escreveram CoOm Menos erros, pois, estavam mais atentos e muitas vezes, verificavam as
palavras no dicionario antes de as escrever. Também verifiquei que 0s erros que cometiam
anteriormente e que foram autocorrigidos ndo voltaram a surgir e, por isso, as anotagdes,
ao longo do tempo, foram sendo cada vez mais reduzidas.

Para além disso, também atribui feedback a algumas tarefas realizadas pelos alunos,
quando ndo houve disponibilidade para se realizar a correcdo coletiva no quadro, como é
habitual na préatica da professora titular de turma. Nestas tarefas, optei por assinalar o que
estava correto e por colocar algumas questfes que encaminhassem o aluno para a resolucéo
na proxima fase: “Verifica esta questao. Para compares 30 litros em garrafas de 0,5 litros,
de quantas garrafas necessitas?; Verifica esta questdo. Queres comprar 30 litros de coca-
cola, mas em garrafas de 0,5 litros. Em garrafas de 1 litro precisas de 30 garrafas, agora
para comprar a mesma quantidade de coca-cola, mas em garrafas de 0,5 litros de quantas
garrafas precisas?” (NT 03-12-2012)

Como se pode verificar nos exemplos apresentados, o feedback foi dado de forma
sintética e interrogativa com o intuito de facilitar a compreensdo por parte dos alunos
(Bruno, 2006). Foi a partir deste feedback que os alunos tiveram oportunidade de pensar
sobre os seus erros e/ou de repensar as suas tarefas o que lhes permitiu adquirir outras
aprendizagens de forma autonoma. Neste sentido, o portefolio € um instrumento que nao
contribui apenas para o desenvolvimento do sentido critico e da metacognicdo, mas
também funciona como um pretexto para outras aprendizagens relacionadas com as areas
curriculares.

Também aqui, alguns alunos conseguiram autocorrigir-se, no entanto outros

necessitaram de apoio e, por isso, vieram ter comigo, pedindo ajuda.
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M.A: Professora, eu ndo consegui melhorar o ultimo exercicio da tarefa, porque ndo

consegui perceber.

PE: Ent&o, mas se quiseres melhorar, podes vir ter comigo e eu ajudo-te.
M.A: Entdo posso fazer com a sua ajuda?

PE: Claro. Vens ter comigo na hora de almogo ou no intervalo.

M.A: Entdo fico aqui a fazer consigo no intervalo pode ser?

PE: Claro.

(NT 05-12-2012)

Em seguida, surge o didlogo estabelecido com um dos alunos, no sentido de o apoiar no
processo de autocorrecdo da sua tarefa:

[Num primeiro momento, recorddmos os exercicios resolvidos anteriormente pelo aluno,
lendo-os e analisando-0s, pois como as questdes estavam todas relacionadas, entendi que

poderia facilitar a compreenséo da questao a autocorrigir.]

PE: Entdo M. queremos comprar 30 litros de coca-cola so que desta vez em garrafas de 0,5

litros. Quantas garrafas € que vamos comprar?
M.: Ah! Acho que ja percebi.

M: No exercicio um, queriamos comprar 30 litros de coca-cola em garrafas de 1 litro, logo

tinhamos de comprar 30 garrafas.
[pensativo]

M: Se agora temos garrafas de 0,5 litros que é meio litro, vamos ter de comprar o dobro

das garrafas.

[aluno coloca na folha da tarefa]
30 x 2 =60 garrafas.

PE: Muito bem!

M: Obrigada professora, agora ja percebi.

(NT 05-12-2012)
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E fundamental ressaltar que ao longo das varias semanas de trabalho com o
portefolio também fui dando feedback as producgdes dos alunos, com o intuito de clarificar
as suas reflexdes. Neste sentido, como se pode observar nas figuras apresentadas em baixo
(figuras 13 e 14), realizei algumas anotacdes nas suas reflexdes que tinham como objetivo

questionar os alunos e obter evidéncias de aprendizagem.

Figura 13 - Exemplo ilustrativo de feedback dado nas produg6es escritas dos alunos

Figura 14 — Exemplo ilustrativo de feedback dado nas produgdes escritas dos alunos

O feedback fornecido mostra-se Util, uma vez que na segunda fase os alunos descrevem a

sua aprendizagem, evidenciando aprendizagens (ver figura 14).

Depois de cada sessdo de recolha de tarefas reuni-me com alguns alunos, com o objetivo

de clarificar alguns aspetos das suas reflexdes e de auxilid-los no processo de
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autoavaliacdo sobre as suas aprendizagens e sobre todo o trabalho desenvolvido. Estas
conversas de explicitacdo, para além de me permitirem conhecer melhor cada aluno,
permitiram-me também prestar um apoio mais individualizado a cada aluno.

Nestes momentos, procurei colocar algumas questdes que levassem os alunos a
compreenderem os seus pontos fortes e 0s seus pontos fracos perante as diversas tarefas.
Por outro lado procurei também recolher evidéncias de aprendizagem que me ajudassem a
compreender se o contetdo estudado tinha sido consolidado ou ndo pelo aluno, como se
pode verificar nos dialogos seguintes:

(...)
C: Selecionei a tarefa sobre o sujeito e o predicado.
PE: E na tua reflexdo escreveste: a tarefa selecionada ajudou-me a aprender.

C: [interrompendo] Porque (pausa) porque eu andava com dificuldades no sujeito e no
predicado.

PE: Ent&o e depois da realizacdo desta tarefa, ainda sentes que tens dificuldades?
C: Nao.
(...)

PE: Entdo e o0 que € que tu percebeste sobre o sujeito e o predicado, consegues explicar-

me?

C: (hesitante)

C: Sujeito € antes do nome.

PE: Tens a certeza?

C: (... olhava com um olhar duvidoso).

PE: Vamos escrever aqui (dando uma folha branca de tamanho A4) uma frase. Podes

escrever uma frase qualquer.

(..)

C: A mariana tem um bal&o.
PE: A mariana tem um baldo. Entdo qual é o sujeito da frase?

C: “Tem”.
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PE: Tens a certeza?

(siléncio durante cerca de 1 minuto)

PE: Qual é o verbo?

C: “Tem”

PE: Entdo tem € o verbo. E qual é o sujeito?

C: “Um”

PE: Tens a certeza que o sujeito € “um”?

C: Nao, é “Mariana”.

PE: Porque ¢ que ¢ a “Mariana”?

C: Porgue € um nome.

(...)

PE: Ainda sentes dificuldades em tarefa deste género?
C: Mais ou menos.

PE: Gostavas de melhorar estes aspetos?

C: Sim.

PE: Entdo se eu trouxer uma tarefa relacionada com o sujeito e o predicado, tu queres
fazé-la em trabalho autonomo, para melhorares?

C: Sim.

(C.E. 21-11-2012)

PE: (...) E o que aprendeste mais com a realizagdo desta tarefa?
A: Aprendi a saber melhor o sujeito e o predicado.

PE: E o que é saber melhor?

A: Aprendi a fazer melhor a divisdo entre o sujeito e o predicado.

PE: Também disseste que podias estudar melhor os sinbnimos e 0s anténimos e o sujeito e

o predicado. Como é que fazias para estudar mais o sujeito e o predicado?

A Escrevia frases e depois sublinhava o sujeito e o predicado.
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PE: E porque é que querias estudar mais?

A: (resposta imediata) Para saber melhor as coisas, porque ainda tenho de melhorar.
PE: E gostavas de fazer outras tarefas para melhorar?

A: Sim.

PE: Entdo, se eu te trouxer tarefas de trabalho autdbnomo tu queres fazer?

A: Sim, para melhorar.

(C.E. 21-11-2012)

Como se pode verificar nos dois excertos apresentados, a partir das conversas de
explicitacdo foi possivel compreender se os alunos tinham compreendido o conteddo em
estudo ou n&o e se ainda manifestavam algumas duvidas.

Partindo do reconhecimento das suas dificuldades e dos aspetos que necessitavam
de melhorar, entrei num processo de negociagdo com os alunos, questionando-o0s quanto a
sua vontade para realizarem novas tarefas. Uma das caracteristicas que Pinto (2010, p.15)
atribui ao portefdlio é a negociacao, porque “pressupde um processo discutido e negociado
entre quem realiza o portefélio e quem o solicita.”

Houve situacfes em que os alunos na sua reflexdo indicavam que ndo tinham
sentido dificuldades, no entanto depois de questionados, eram os proprios que referiam as
suas dificuldades e o que necessitavam de melhorar. Desta forma, verifica-se que quando
os alunos sdo capazes de pensar sobre o processo de realizacdo de uma dada tarefa,
conseguem compreender e verificar as suas dificuldades e, por isso, existe um “salto” na
compreensdo da sua propria aprendizagem. Para que este salto se verifiqgue o
questionamento por parte do professor € fundamental, pois guia os alunos para o
pretendido.

Ao longo das sessOes, verificou-se que um aluno comecou a tentar resistir a

aprendizagem, como se pode verificar no seguinte dialogo:

(-.0)

PE: E entdo consegues explicar-me a diferenca entre 0s pronomes e 0s determinantes?

D.B: Mais ou menos. Os determinantes vém antes do nome e o pronome vem depois do

nome.
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PE: Tens a certeza que o pronome vem depois do nome?
D.B: Nao, eu ainda sinto dificuldades.

PE: Gostavas de fazer mais tarefas sobre os pronomes e 0s determinantes para perceberes

melhor?

D.B: Mais ou menos.

PE: Se quiseres eu posso fazer uma tarefa para trabalhares mais este aspeto, queres?
D.B: Pode ser.

(C.E. 3-12-2012)

Foi na terceira sessdo de tarefas que este aluno rejeitou melhorar o seu trabalho com tarefas
de trabalho autonomo, e a sua vontade foi respeitada, como se pode verificar no excerto

apresentado a baixo:

(...)

PE: Entéo essa tarefa era sobre circunferéncias?

D.B.: Néo.

PE: Ent&o era sobre o qué?

D.B.: Ndo me lembro como se chama.

PE: Nao te lembras de termos trabalhado as situacdes aleatdrias?

D.B: Ndo, ja ndo me lembro.

PE: E lembraste de termos falado em acontecimentos certos, impossiveis, provaveis?
D.B.: Ja ndo me lembro.

PE: Queres melhorar este aspeto? Queres fazer mais tarefas deste género para te

relembrares?
D.B: Nao.
PE: Ok. Obrigada D.

(C.E. 12-12-2012)
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Ao longo das sessdes, verificou-se que deixou de ser preciso questionar os alunos quanto a
sua vontade para melhorar a sua aprendizagem através da realizacdo de novas tarefas, pois

eram 0s proprios que solicitavam apoio:

(..)

PE: Lembraste o que distingue os determinantes dos pronomes possessivos?
A: N&o, ndo me lembro, eu acho que preciso de melhorar esta matéria com outras tarefas.

PE: Ok, entdo eu vou fazer uma tarefa para tu melhorares e depois levas como trabalho
autébnomo.
(C.E. 3-12-2012)

Depois da realizacdo da ficha de avaliacdo formativa de final de periodo, alguns
alunos vieram ter comigo, solicitando-me tarefas de trabalho autdnomo para melhorarem
alguns aspetos em que sentiram dificuldades: C: “Professora eu se calhar preciso de
melhorar e de estudar mais os determinantes e os pronomes” (NT. 4-12-2012).

Foi também depois da realizacdo dessa ficha de avaliacdo que uma aluna veio ter
comigo e disse: C: “professora olhe aqui, eu s6 tinha colocado que era masculino, mas
depois lembrei-me da nossa conversa e de ter feito a tarefa de trabalho autdnomo e
consegui dizer que ¢ também um artigo definido” (NT. 4-12-2012). Assim, compreende-se
que as conversas de explicitacdo e as tarefas de trabalho autonomo foram significativas
para os alunos e contribuiram para a sua aprendizagem.

Verificou-se também que os alunos solicitavam tarefas de trabalho autbnomo ao
longo das sessbes de recolha de tarefas, quando reviam o que tinham feito autonomamente
e percebiam que necessitavam de melhor um ou outro aspeto: B: “Professora, eu nao
percebi muito bem este exercicio. Pode dar-me uma tarefa parecida para eu melhorar?”
(NT 28-12-2012).

Desta forma, o portefélio funcionou como um instrumento que encorajou e
incentivou o trabalho auténomo por parte dos alunos, uma vez o facto de pensarem e de
refletirem sobre a sua aprendizagem leva a que tomem consciéncia e ganhem autonomia
para solicitarem e/ou arranjarem solucdes que os auxilie a ultrapassar essas dificuldades e a
melhorar a sua aprendizagem. De facto quando os alunos desejam o trabalho que se

apresenta parece que existem modificacdes e evolugdes na sua aprendizagem.
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Os alunos ficavam muito entusiasmados e interessados nas tarefas de trabalho
autobnomo. Este aspeto foi percetivel, porque assim que chegava a sala de aula, depois de

termos combinado e negociado a realizagdo de novas tarefas, os alunos questionavam-me:

H: Professora trouxe as tarefas de trabalho autbnomo?

PE: Sim, trouxe.

H: Yeah! Vai distribuir agora?

PE: Sim, vou.

H: [tirou a capa destinada a arrumacdo dos trabalhos da mochila e guardou a sua tarefa]

(NT 11-12-2012)

Todo este processo de negociacdo que cria um ambiente interativo de comunicacéo,
cooperacdo e de democracia é fundamental, pois se o aluno ndo deseja o trabalho que se
apresenta “sera na mesma trabalho perdido empurrar-lhe pelos ouvidos as demonstracdes
mais eloquentes” (Meirieu, 2002, p.71). Assim, privilegia-se uma pedagogia diferenciada,
uma vez que organizam-se atividades e interacbes de maneira a que cada aluno seja
confrontado com as situagdes que sejam mais proveitosas para si. Tudo aquilo que o
professor deseja ajudar o aluno a conquistar “ndo deve ser fruto de um capricho do [seu]
humor ou de [sua] paixdo, ele deve ser bom em si, (...), ele deve parecer bom aos olhos da
crianga”.

Neste sentido, os alunos tém “poder” e uma responsabilidade acrescida sobre o seu
proprio processo de aprendizagem, pois é-lhes dada a oportunidade de escolherem o que
desejam fazer e de autorregularem a sua aprendizagem. Deste modo, o docente ndo
“abusa” do seu poder ao ter “a grande preocupacdo de fazer engolir a massa de
conhecimentos que ira encher cabecas ingurgitadas até a indigestdo e a nausea.” (Freinet,
1973, p.67-68). Os alunos devem controlar a grande parte das variaveis do ambiente de
aprendizagem e os professores devem evitar 0s modelos que envolvem motivagdo exterior
ao individuo, “porque a verdadeira aprendizagem, aquela que pode durar toda a vida, deve
ser autdbnoma e independente de controlos exteriores” (Marques, 1998, p.65).

Assim, a adocdo deste instrumento centra-se num paradigma de aprendizagem uma
vez que se situa no eixo aluno-saber, em contraposto com o paradigma de ensino —

professor-saber. O professor tem como principal funcdo guiar, motivar e orientar as
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aprendizagens dos seus alunos, ndo podendo “obrigar o aluno a aprender” (Coelho &

Campos, 2003, p.19).

Depois da realizagdo das tarefas de trabalho autonomo, reuni-me novamente com os alunos
com o intuito de recolher evidéncias de aprendizagem e de compreender a sua opinido
quanto ao contributo destas tarefas para a sua aprendizagem (anexo 10).

PE: Entdo A. as tarefas de trabalho autbnomo ajudaram-te a aprender?

A: Sim, eu antes tinha duvidas e agora ja ndo tenho.

PE: Eu fiquei muito contente, conseguiste fazer tudo muito bem.

A: Sim.

PE: Ainda tens alguma duvida?

A: Néo, eu agora percebi tudo.

PE: Ent&o consegues explicar-me o que é que ja sabes sobre os sinGnimos e 0s anténimos?
A: Que.. (pausa) .. que 0s antdnimos sdo o contrario, tém significados diferentes.

PE: E os sinOnimos?

A: O sindbnimo sdo palavras que t€ém o mesmo significado (...)

(NT 10-12-2012)

Houve ainda uma aluna, que veio ter comigo depois de ter realizado as tarefas de trabalho
autonomo e disse-me: “Professora, eu acho que estas tarefas sdo uma coisa boa, porque eu
sinto que melhorei, agora ja ndo tenho dificuldades” (NT 10-12-2012).

Em sintese, o portefélio parece apresentar grandes potencialidades, porém néo
produz efeitos no imediato, pois as evolugdes vao surgindo progressivamente. Como
qualquer trabalho que fuja do habitual exige tempo e preparacdo. Verifica-se que os alunos
sdo capazes de pensar e de escrever sobre a sua aprendizagem de diversas formas e que
existe uma estreita relacdo entre a componente afetiva e a aprendizagem. Constata-se
também que o portefolio estimula o trabalho autdnomo, que por sua vez contribui para que
existam evolugdes no processo de aprendizagem de cada um dos alunos.

O portefélio para além de contribuir para o desenvolvimento de um conjunto de
atitudes e de capacidades como a autonomia, responsabilidade, capacidade metacognitiva e

desenvolvimento do sentido critico, contribui também para as aprendizagens que estdo
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relacionadas com as diferentes areas do saber. O feedback articulado com o portefolio
parece possibilitar melhorias na aprendizagem dos alunos ao nivel da escrita, assim como
ao nivel da compreensdo de contetdos tematicos. Contudo, verifica-se que o feedback em
producdes idénticas ndo produz a mesma eficiéncia em alunos diferentes, uma vez que nem

todos foram capazes de se autocorrigir autonomamente.

4.4 O Portefolio e a aprendizagem do professor

Ao longo deste estudo ocorreram algumas situagdes que me permitem verificar e
considerar que o portefdlio € um instrumento que também contribui para a aprendizagem
do professor e para o seu desenvolvimento profissional.

O portefélio permite, através das reflexdes dos alunos, verificar e perceber as
dificuldades dos alunos e, posteriormente arranjar estratégias para ultrapassar essas
mesmas dificuldades. Quando se estudou o sujeito e o predicado, verifiquei, através das
conversas de explicitacdo que muitos alunos construiram um conhecimento erréneo. Foram
varios os alunos que me referiram “que 0 sujeito corresponde ao nome e o predicado ao
verbo” (R. E 21-11-2012). Também houve um dos alunos que me referiu que o predicado
correspondia apenas ao verbo, pois o resto da frase (complemento direto) correspondia ao
“complemento” (A. E 21-11-2012).

Neste sentido, partindo destas conversas recolhi informacgdes Uteis sobre o processo
de aprendizagem dos alunos e sobre as suas necessidades que me permitiram alterar e
ajustar a pratica, planificando intencionalmente novas atividades com o intuito de melhorar
a aprendizagem dos alunos. Assim, depois das conversas de explicitacdo percebi que teria
de planificar novas tarefas relacionadas com este contetdo, para alterar 0 conhecimento
que havia sido construido pelos alunos.

Posteriormente, consegui compreender que as novas tarefas provocaram uma
alteracdo na aprendizagem dos alunos, pois alguns alunos voltaram a selecionar tarefas
relacionadas com este conteudo, referindo na sua reflexdo, tal como R.B., que a tarefa
selecionada ajudou-os a aprender, porque ‘(...) ainda ndo sabia que dentro do predicado
havia o verbo e o complemento direto” (P 12-12-2012).

Também foi possivel compreender que o facto de o estudo dos pronomes e
determinantes, se ter realizado em apenas uma semana, nao permitiu que este contetdo

ficasse bem consolidado. Através das conversas de explicitacdo e das reflex6es dos alunos
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verificou-se que alguns confundiam os pronomes com os determinantes, pois ndo sabiam

quando se utilizavam uns e outros.

PE: Qual foi a primeira tarefa de Lingua Portuguesa que tu selecionaste?

C: Foi a tarefa sobre 0s pronomes e os determinantes possessivos.

PE: Entdo e o que é que tu aprendeste sobre 0s determinantes e 0s pronomes?
C: Os pronomes substituem os nomes e os determinantes s&o depois do nome.
PE: Tens a certeza que os determinantes vém depois do nome?

(C.E. 3-12-2012)

PE: Pela tua reflexdo consegui perceber que tu consegues dar-me exemplos de pronomes e
determinantes possessivos. Mas consegues dizer-me o que aprendeste sobre os pronomes e

determinantes?

A: (Siléncio durante alguns segundos) Aprendi (...) Eu ndo sabia muito bem os

POSSESSIVOS.

PE: E com esta tarefa ficaste a saber melhor?

A: Sim.

PE: Lembraste o que distingue os determinantes dos pronomes possessivos?

A: Néo, ndo me lembro. Eu acho que preciso de melhorar esta matéria com outras tarefas.

(..)
(C.E. 3-12-2012)

Partindo também deste dialogo foi possivel planificar novas tarefas para que a
aprendizagem dos alunos melhorasse.

Na ultima sessdo de recolha e reflexdo das tarefas também percebi que o estudo das
situacOes aleatdrias no ambito da area de Matematica ndo ficou consolidado como era
desejado e que para alguns alunos ndo tinha sido significativo, como se pode verificar no

excerto extraido da conversa de explicitacdo com um dos alunos:

PE: Muito bem! Agora vamos conversar um pouco sobre as tarefas de matematica. Qual

foi a que menos gostaste?
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D.B.: Atarefa das circunferéncias.
PE: Tens a certeza que essa tarefa era sobre as circunferéncias?
D.B.: Ain&o. Era sobre o raio e o didmetro.
PE: De certeza?
D.B: Sim.
PE: Entdo Ié I a tarefa.
[O aluno leu a tarefa]
PE: Entéo essa tarefa era sobre circunferéncias?
D.B.: Néo.
PE: Ent&o era sobre o qué?
D.B.: Ndo me lembro como se chama.
PE: Nao te lembras de termos trabalhado as situacdes aleatdrias?
D.B: Nao, ja ndo me lembro.
(...)
(C.E. 12-12-2012)

Como o periodo de estagio estava a terminar, passei esta informacdo a professora
cooperante que se aprontou a voltar a trabalhar este conteudo com os alunos.

Além de todos estes aspetos, o portefolio “ensinou-me” a utilizar, em situacdes
futuras, os conceitos de uma area curricular numa linguagem acessivel para os alunos, pois
através das reflexGes escritas dos alunos foi possivel verificar algumas estratégias
singulares que 0os mesmos arranjam para mais tarde, se lembrarem de algo: D.B: “A tarefa
do prefixo, sufixo e ambas ajudou-me a saber que no lado esquerdo é o prefixo, no lado
direito ¢é o sufixo e do lado esquerdo ¢ direito ¢ ambas” (P 19-12-2012). O facto de o
professor proporcionar aos alunos a oportunidade de escreverem sobre o que aprendem,
permiti-lhe conhecer essas estratégias e vir a utiliza-las no futuro com outros alunos, com o
intuito de facilitar a sua aprendizagem.

Ainda relativamente as aprendizagens que o portefolio proporciona ao professor, é

importante ressaltar que também permite compreender o género de tarefas que os alunos
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preferem. Com esta experiéncia foi possivel compreender que os alunos ndo gostam de
tarefas que ndo criam desafio, uma vez que referem gostar de tarefas: M: “que nos fazem
puxar pela cabeca e pensar” (C.E. 21-11-2012). Também se verifica que alguns alunos, tal
como B. consideram que aprendem mais com tarefas dificeis: B: [relativamente as tarefas
faceis] “Porque assim faco logo e ndo aprendo muita coisa. Se fosse uma tarefa mais dificil
aprendia mais” (C.E. 12-12-2012). Desta forma, este aspeto ajuda o professor a recolher
dados que lhe permitem planificar as futuras tarefas adequadas as capacidades e interesses
dos alunos.

Do exposto, podemos afirmar que o portefolio, pelo seu conteido, permite ao
professor compreender o que cada aluno ja aprendeu e o que ainda lhe falta aprender, para
além de Ihe permitir adequar a sua prética as necessidades e interesses dos alunos. Assim,
atraves da utilizacdo deste instrumento de trabalho fiquei a conhecer melhor como é que o
curriculo estava a ser desenvolvido e praticado, adquiri também uma maior compreenséo
dos processos de ensino e aprendizagem e tive a oportunidade de agir intencionalmente
para que os alunos progredissem. Deste modo, por um lado, o portefélio € um instrumento
que permite ao professor refletir sobre todo o processo em que esté envolvido, através de
uma postura de questionamento (Alarcdo, 1996) que é “condigdo considerada na
actualidade como essencial para o desempenho desta profissdo” (Mezirow, 1991 referido
por Pinto & Santos, 2006, p.158). Neste sentido, Santos (2010, p.7) acresce ainda que o
portefélio dos alunos funciona como um “ espelho” da pratica do professor e suscita
“momentos propiciadores de confrontagdo e reflexdo.” Por outro lado, proporciona
mudanca na pratica do professor e nas suas concegdes e consequentemente permite-lhe
aprender aspetos relacionados com o ensino, promovendo assim, 0 Seu proprio

conhecimento profissional.

4.5 O Portefolio na perspetiva dos alunos e da professora titular de

turma

Na perspetiva dos alunos

Depois de ter recolhido os questionarios realizados aos alunos do 4° B (anexo 1),
analisei-os, verificando as diferentes perspetivas dos mesmos em relacdo ao instrumento de
avaliacdo utilizado — o portefolio. Para além disso, analisei também as entrevistas finais

(ver anexo 11) realizadas aos seis alunos selecionados para este estudo que tinham como

88



objetivo clarificar e explicitar de forma pormenorizada as suas respostas ao inquérito por
questionério.

Todos os alunos acharam a ideia de construir um portef6lio interessante, porque
reconhecem a sua importancia para relembrar o que estudaram e para o desenvolvimento
da escrita: R: “aprendi a escrever melhor com as reflexdes” (Ent. alunos).; M: “(...) ao ler
as tarefas relembravamos o que tinhamos estudado” (Ent. alunos). Ha também alunos que
referem que foi interessante, porque aprenderam a organizar-se, a refletir e a pensar sobre a
sua aprendizagem: B: “(...) aprendemos a organizar os nossos trabalhos e (...) foi giro na
reflexao referir as dificuldades que tivemos e o que aprendemos” (Ent. alunos).

No que se refere as dificuldades, dez alunos referem que tiveram dificuldades em
selecionar as tarefas, porque como refere M.: “eu ficava confusa por ndo saber qual é que
devia escolher” (Ent. alunos) e, porque como menciona B.: “quase todas [as tarefas] foram
divertidas e aprendi” (Ent. alunos). Sete alunos indicam que a sua grande dificuldade foi
em refletir sobre as suas escolhas, pois como ficavam indecisos entre duas ou mais tarefas,
depois sentiam dificuldades em refletir sobre a sua escolha: D.B: “as vezes ficava indeciso
entre duas tarefas” (Ent. alunos) e outros sete alunos referem que sentiram dificuldades em
ambas as situacOes, porque queriam selecionar mais do que uma tarefa e porque ndo
sabiam indicar o que era para aprender com a tarefa selecionada, como indicou C.: “as
vezes queria escolher duas ou trés tarefas e s6 podia escolher uma” e “porque as vezes nao
sabia dizer o que era para aprender na tarefa selecionada” (Ent. alunos).

A maioria dos alunos refere que o portefolio os ajudou a sentirem-se responsaveis
pelo seu trabalho e pela sua aprendizagem, justificando que tinham oportunidade de
perceber o ja sabiam e o que ndo sabiam, podendo, a qualquer altura, solicitar novas tarefas
para melhorar a aprendizagem ou consultar o portefolio para recordar o que tinham
estudado: M.: “ao ler o portefdlio todo, eu percebia as coisas que ja sabia bem e as que nédo
sabia tdo bem. Para além disso, tinha aqui as tarefas guardadas e podia vir ver” (...)
“quando nao sabia tao bem as coisas, tinha oportunidade de ler as tarefas, quando folheava
o portefdlio, e tinha hipoteses de melhorar com outras tarefas que a professora dava” (Ent.
alunos).

Relativamente a percecdo dos alunos sobre o contributo deste instrumento para
melhorar as suas aprendizagens, os alunos referem que o portefélio ajudou a melhorar, pois
tinham oportunidade de recordar os contetdos estudados, tal como refere M.: “quando eu
folheava o portefdlio, eu lia e recordava as coisas ja estudadas” (Ent. alunos). H& ainda

alunos que referem que este instrumento ajudou-os a autoavaliar e a perceber onde tinham
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dificuldades e o que ja sabiam, para além de lhes ter dado a oportunidade, tal como refere
M.A de “aprender com os erros” (Ing. alunos) e de ultrapassar as suas dificuldades.

Um dos alunos a beneficiar de apoio escolar (1.M.) referiu que aprendeu muitas
cosias novas com a utilizacao do portefélio e com a ajuda da professora e considerou que o
portefolio ajudou-o a melhorar as suas aprendizagens, pois “as vezes nao queria trabalhar e
com o portefdlio trabalhava” (Ing. Alunos).

No que se refere aos aspetos que o portefolio ajudou a melhorar, a maioria dos
alunos refere que ajudou muito a identificar os pontos fortes, contudo alguns referem que
ajudou pouco, pois tal como refere R. “quando eu achava as tarefas faceis é porque eu ja
sabia as coisas, mas eu acho que isso nao aconteceu muitas vezes” (Ent. alunos).

Alguns alunos referiram que o portefolio “ajudou-0s pouco” a conhecer-se como
aluno (como aprendem melhor), contudo a maioria refere que ajudou muito. Todos o0s
alunos referem que ajudou a identificar as suas necessidades/dificuldades, porém apenas
dezoito referem que ajudou a resolvé-las, indicando, tal como B. que “nédo foi em todas as
tarefas que senti muitas dificuldades, foi s6 em algumas” (Ent. alunos) e depois “tive
oportunidade de melhorar a minha aprendizagem, porque a professora deu-me outras
tarefas. Por exemplo, aquela tarefa dos barcos, eu ndo tinha percebido bem, mas depois a
professora deu-me uma tarefa parecida e eu consegui fazer” (Ent. alunos). Uma aluna (M.)
acrescenta ainda que “por exemplo eu percebi que ndo sabia muito bem o sujeito e o
predicado e depois tive oportunidade de melhorar com outra tarefa que a professora me
deu” (Ent. alunos). Sobre a componente da autoavaliacdo, a grande maioria dos alunos
refere que os ajudou muito a tomar consciéncia das suas aprendizagens.

Uma interpretacdo possivel para os quatro alunos terem respondido que o portefélio
ndo os ajudou a resolver as suas dificuldades, pode ser o facto de ndo ter conseguido
proporcionar igualmente a todos os alunos, as mesmas oportunidades de melhoramento das
suas aprendizagens. Considerando que tinha seis alunos para analisar especificamente
neste estudo, centrei-me neles, ndo descorando e esquecendo os restantes, contudo tenho
consciéncia que ndo consegui chegar a todos como desejaria.

Em relacdo as aprendizagens realizadas através do portefolio, verifica-se que o
portefélio permitiu aprendizagens diferentes em diferentes alunos. Quinze alunos referem
que os ajudou a identificar dificuldades e a refletir sobre o que fizeram, treze alunos
referem que também os ajudou a escolher trabalhos e dez referem que ajudou a perceber o

que ja sabiam.
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Numa escala de um a cinco os alunos consideram-se maioritariamente muito
satisfeitos com o seu portefdlio, atribuindo assim o nimero cinco e indicando, tal como B.
e A. que “foi interessante e que 0 portefolio estd bom” (Ing. alunos). No entanto alguns
alunos referiram que ndo se sentiram totalmente satisfeitos, pois por exemplo como refere
R.: “se (...) tivesse uma caligrafia melhor o portefolio podia ter ficado melhor” (Ent.
alunos).

Todos os alunos referiram que gostariam de voltar a utilizar o portefélio, no entanto
surgem variadissimas razdes: M.: “porque gostei de selecionar e de arquivar os trabalhos”
(Ing. alunos); J.T.: “porque aprendi muito” (Ing. alunos) e porque ajuda a estudar e a
perceber melhor as coisas, pois como indica B.: “quando estou a selecionar as tarefas estou
a recordar as coisas que ja trabalhei” (Ent. alunos). Surgem ainda outros motivos, como
por exemplo: H: “porque dava para perceber as dificuldades” (Ing. alunos); I.R.: “porque
posso utiliza-lo para estudar,” (Inq. alunos); A: “porque vejo e penso sobre os meus erros”
(Ing. alunos) e porque permite melhorar a escrita de textos, como refere R.: “porque
ajudou-me a escrever melhor os textos. Quando eu refletia sobre as tarefas estava a treinar
a escrita” (Ent. alunos). Outros alunos referem que o portefdlio permite ir aprendendo cada
vez mais, pois como refere M.“ as vezes ha coisas que passam despercebidas” e como
contactam com o portefélio todas as semanas, podem “perceber coisas que antes ndo
tinham percebido” (Ing. alunos).

No que diz respeito as sugestdes que dariam para que o trabalho fosse mais
interessante, a maioria dos alunos ndo da nenhuma sugestéo, pois consideram a dinamica
utilizada interessante: M.G.: “ndo tenho nenhuma sugestéo, pois esta forma [de trabalhar]
foi muito interessante e o trabalho muito importante” (Ing. alunos). Contudo houve dois
alunos que apresentaram algumas sugestdes, como por exemplo: M.G.: “utilizar em cada
ano um portefolio” (Inq. alunos) e R.: “acrescentar as tarefas e reflexdes de Estudo do
Meio” (Ent. alunos)

Para além da aplicacdo deste questionario, realizei também uma pequena conversa
de explicitacdo (ver anexo 12) com os seis alunos selecionados para este estudo, depois da
realizacdo das fichas de avaliacdo de final de periodo, com o intuito de compreender a
opinido dos alunos sobre o contributo do portefélio para a realizacdo dessa mesma ficha.

Os alunos referiram-me que o portefolio ajudou-os na realizacdo do teste, porque
tiveram oportunidade de realizar tarefas relacionadas com os aspetos em que sentiam
dificuldades, o que lhes permitiu melhorar e ganhar seguranca antes da sua execucdo: M:

“0 portefolio ajudou-me para o teste, porque fiz mais coisas” e porque “melhorei onde
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tinha dificuldades™; B: “[o portefolio] permite vir mais preparada para os testes (...)
porque com a tarefa que levei para casa [tarefa de trabalho autonomo], j& fiquei a perceber
o exercicio e fui mais segura para o teste”. Outros alunos referem que 0 facto de lerem as
tarefas para as conseguirem selecionar, ajuda a relembrar tudo o que foi estudado: M:
“Quando, (pausa) iamos ver (...) e arquivar tarefas no portefdlio, eu lia sempre o que tinha
feito, e assim relembrei tudo o que estudei e, por isso, j& ndo estava tdo nervosa.” Houve,
no entanto um aluno que, inicialmente referiu que o portef6lio ndo o ajudou para o teste,
“porque o teste era muito diferente” e, porque “ja sabia tudo o que la saia”, no entanto
quando questionado sobre o facto de o portefolio ajuda-lo a identificar e a resolver as suas
dificuldades referiu-me que o portefélio o ajuda, pois “posso melhorar [referindo-se as

tarefas de trabalho autobnomo].”

Na perspetiva da professora titular de turma

Depois de realizada a entrevista a professora titular (anexo 13) pude analisar as suas
respostas e perceber a sua perpetiva em relacdo ao portefolio enquanto instrumento de
avaliacdo e a sua respetiva dinamizacao na turma 4°B.

Relativamente ao portefolio enquanto instrumento de avaliacdo, a professora
cooperante considera-o “um instrumento (...) por exceléncia” (Ent. prof.), por considerar
que através da observacdo da evolucdo do seu desempenho, o aluno encontra motivacao
para ultrapassar as suas dificuldades. Para alem disso, o portefélio permite ao aluno
reconhecer as suas falhas e 0s seus avangos, contrariamente ao que habitualmente acontece
com a avaliacdo através de testes em que 0 aluno “apenas v€ os retrocessos ou as suas
falhas” (Ent. prof.).

A professora referiu que o seu interesse em utilizar o portefélio, entendido como o
conjunto de trabalhos significativos para o aluno e ndo como o conjunto dos melhores
trabalhados, surgiu recentemente, no entanto como o considerou Util, tem vindo a pesquisar
sobre esta forma de avaliar. Na sua opinido, este instrumento deve ser introduzido
“precocemente” (Ent. prof.) e deve tornar-se uma rotina no meio escolar, para “que se
torne um processo natural e intuitivo para o professor e aluno” (Ent. prof.).

A docente revela que o portefélio implementado correspondeu ao que gostaria de
implementar, no entanto indica que “por motivos de tempo e burocracias” (Ent. prof.)
optaria por elaborar, no inicio do ano, o guido de apoio a reflexdo em grelha, em conjunto

com os alunos, efetuando posteriormente as alteragcdes necessarias. Refere ainda que
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apenas faria uma avaliacdo descritiva pontualmente, embora a considere o “método ideal”
(Ent. prof.). Na minha opinido, esta docente parece considerar o portefolio um instrumento
atil para a aprendizagem, no entanto é possivel perceber que se mostra pressionada pela
questdo do tempo, o que de certa forma ilustra algumas ddvidas sobre o potencial do
portefélio enquanto instrumento de aprendizagem.

Relativamente a dinamizacdo do portefélio na turma 4° B, a professora revela que
“foi excelente” (Ent. prof.) e enaltece a entrega e o interesse da estagiaria/investigadora e
dos alunos. Menciona ainda que este instrumento permitiu aos alunos desenvolverem a sua
capacidade metacognitiva e contactar com os aspetos emocionais “que poderiam estar a
funcionar como o principal bloqueador cognitivo” (Ent. prof.).

A professora refere que os alunos evoluiram bastante ao longo do processo de
reflexdo a que foram sujeitos e que o importante foi “que a reflexdo partiu deles e nao
daquilo que o professor disse” (Ent. prof.). Acrescenta ainda que “ensinar 0S alunos a
pensar e a refletir sobre o proprio trabalho e sobre si mesmos” (Ent. prof.) foi a grande
vantagem deste trabalho.

A docente termina afirmando que o portefolio funciona como instrumento de
aprendizagem, e que este instrumento poderd apaziguar o professor quando chegar o
momento de “atribuir um nimero ao aluno” (Ent. prof.).

Na verdade, o portefélio envolve um processo lento, ou seja é necessario dedicar-
Ihe algum tempo, o que colide com a ldgica introduzida pelos exames/testes. Desta forma
apesar de a professora cooperante considerar o portefolio um instrumento Util, tanto para o
aluno como para o professor, acha que deve ser introduzido o mais cedo possivel para que
os alunos, ao fim de um certo tempo, adquiram uma certa autonomia e eficiéncia na sua

realizacéo.
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5

Consideracoes finais

Este estudo teve como objetivo perceber se o portefélio contribui para o processo
de aprendizagem de todos os alunos, analisando o seu papel e como pode ser utilizado para
refletir, auxiliar e apoiar as diversas aquisigdes realizadas no dia a dia escolar dos alunos.

Para isso, durante todo o processo de implementacdo do porteflio procurei
valorizar a crianga e tudo aquilo que ela dizia (Freinet in Aucouturier, 2010), por acreditar
que sO0 assim os alunos se apropriam do instrumento e desenvolvem, através dele,
aprendizagens significativas e duradouras. Foi a partir das diferentes ideias e sugestdes dos
alunos que se originaram diversos debates com vista a tomada de decisdes em conjunto,
através de um processo negocial.

Também se pode verificar que nas primeiras sessdes, preocupei-me em auxiliar 0s
alunos, uma vez que estavam a realizar um trabalho desta natureza pela primeira vez, no
entanto o meu papel, com o grande grupo, foi-se alterando e transformando por os alunos
terem adquirido autonomia e responsabilidade pelo seu trabalho, tornando-se
progressivamente menos ativo e participante, mas mais disponivel para apoiar as
solicitacfes dos alunos individualmente.

A dindmica manteve-se constante, ou seja em todas as sessbes 0s alunos
selecionaram as tarefas de duas areas curricular, refletiram sobre as suas escolhas e
arquivaram as tarefas selecionadas. A duracdo das sessbes variou, 0 que nos permite
compreender que, no decorrer do tempo, os alunos foram adquirindo autonomia e
responsabilidade pela tarefa que lhes foi proposta. Esta evolucdo é fruto, segundo Pinto e
Santos (2006) do facto de o portefolio passar a ser familiar ao aluno e de este adquirir uma
maior compreensdo do que se espera que faca.

Verifica-se que todo o percurso até a Gltima sessao de recolha e reflexdo das tarefas
foi marcado por aprendizagens e evolugdes nos alunos que foram surgindo ao longo do
tempo. O portefélio enguanto instrumento de avaliacdo que serve as aprendizagens
demonstra resultados positivos, como se pode perceber de seguida, no entanto ndo sdo
imediatos, pois € um processo, cheio de recuos e avancos, que leva o seu tempo e que

obriga a uma certa persisténcia e continuidade da parte do professor.
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Apos a anélise de todo o percurso é possivel verificar que os alunos evoluiram com
este instrumento de trabalho, pois aprenderam conteldos tais como: sujeito e predicado,
palavras compostas, solidos geométricos, operagdes, organizacao de dados em tabelas, etc;
aprenderam a organizar-se, melhoraram a sua escrita e desenvolveram a capacidade
metacognitiva, isto é a capacidade de pensar e de refletir sobre a sua aprendizagem: F: “Na
realizacdo desta tarefa eu aprendi o sujeito e o predicado. Também aprendi que para
descobrir o sujeito pergunta-se: Quem é que faz? E para descobrir o predicado pergunta-se:
O que fez?” (P. 19-12-2012).

Verificou-se também uma evolugcdo na capacidade de organizacdo, selecdo e
reflexdo na maioria dos alunos, contudo, acreditando que estas sdo aprendizagens que
levam tempo, caso o estudo continuasse poder-se-iam verificar ainda mais evolugdes.

Foi possivel perceber que os alunos sdo capazes de refletir sobre a sua
aprendizagem de diversas formas, quando Ihes é dada a oportunidade de pensar sobre o seu
processo de aprendizagem. Assim, podemos verificar que invocar a incapacidade dos
alunos destas idades para a ndo utilizagcdo do portefélio, ndo faz qualquer sentido (Bondoso
& Santos, 2009). Na verdade, como se pode perceber por este estudo, o processo de
reflexdo sobre a acdo, embora fragil no que se refere a evidéncias de aprendizagem, uma
vez que os alunos nem sempre clarificam o que aprendem: H: “Aprendi os sinonimos e os
antonimos porque antes ndo sabia.” (P 16-11-2012) mostra-se muito proveitoso, pois 0s
alunos desenvolvem competéncias reflexivas e metacognitivas ao pensarem sobre a sua
aprendizagem e o seu trabalho (Menino, 2004, p.207 in Pinto & Santos, 2006). Wade e
Yarbroughh (1996) referido por Santos (2010, p.4) acrescentam ainda que o ato de refletir
constitui um “meio muito favoravel a aprendizagem, dado que quando refletimos, vamos
descobrindo relacdes entre diferentes aspetos da nossa experiéncia vivida.”

Percebe-se também que o tempo de duracdo das sessdes foi reduzindo, assim como
0 tempo que os alunos demoravam para selecionar as tarefas e para refletir. Na verdade, os
alunos necessitam de tempo para se apropriarem de uma nova tarefa, como tal, considerei
normal o facto de, no inicio, terem levado mais tempo para realizarem os diferentes
procedimentos.

Constata-se que o feedback dado em producbes idénticas ndo produz a mesma
eficadcia em alunos diferentes, pois nem todos os alunos foram capazes de se autocorrigir
de forma autdnoma. Para além disso, verifica-se que quando os alunos desempenham um
papel ativo na correcdo dos seus erros, adquirem aprendizagens sélidas e duradouras, pois

constata-se que alguns erros deixaram de surgir nas producdes seguintes. O feedback
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através de anotacdes, que continham indicacdes centradas na tarefa e que davam “pistas”
para a sua correcao, permitiu que alguns alunos corrigissem autonomamente 0s seus erros,
consultando instrumentos que auxiliam o processo de escrita, no entanto a outros alunos foi
necessario prestar auxilio e/ ou questiona-los, indo ao seu encontro, pois estavam a resistir
a tarefa.

Verificam-se também evolugdes nas producdes escritas dos alunos, com a
diminuicdo de feedback que ndo pretendia corrigir o erro, mas promover o envolvimento
do aluno neste processo de aprendizagem através de anotacdes que encaminhavam o aluno
para a sua autocorrecdo. Estas anotacdes lembravam sistematicamente os alunos do que
precisavam de melhorar para atingirem o que se propuseram e permitiam-lhes tomar
consciéncia dos seus préprios progressos comparativamente aos seus desempenhos
anteriores. Assim, a avaliacdo acompanhada de feedback escrito demonstrou que os alunos
conseguem acompanhar 0 seu progresso, apercebem-se das suas proprias dificuldades e,
posteriormente, autonomamente conseguem ultrapassa-las. Para além disso, também é
possivel compreender que o feedback oral, durante todo o processo de trabalho foi eficaz,
uma vez que ao longo do tempo os alunos deixaram de necessitar dele.

Sustentada na minha observacéo e intervengdo, posso concluir que esta proposta de
atividades suscitou interesse nos alunos, dando-lhes a possibilidade de participarem
ativamente no processo de avaliacdo, gerindo e autorregulando o seu processo de
aprendizagem, a partir da identificacdo dos seus erros e dificuldades. Para além disso, este
instrumento permite uma aproximacdo entre professor e aluno, permitindo-lhes refletir
sobre as evolucdes reveladas nas atividades propostas; as dificuldades sentidas na
realizacdo das mesmas, bem como negociar e pensar em estratégias em conjunto que
permitam melhorar a aprendizagem. Tal como refere Veiga Simao (2008, p. 145), o
portefélio quando se centra na aprendizagem possibilita “mudancas de papéis, promocao
das auto-avaliacdes, autoaprendizagens através do estabelecimento de objectivos proprios,
¢ consequentemente, de planos de concretizagdo”. Assim, 0 aluno toma consciéncia do que
sabe e do que ainda necessita melhorar o0 que Ihe possibilitara ser “um bom co-avaliador
das tarefas a realizar” (Coelho & Campos, 2003, p.20).

Tendo em conta que os alunos se sentem corresponsaveis e agentes ativos no seu
processo de aprendizagem, eles tém autonomia para solicitarem o apoio do professor
quando necessitam, tal como foi visivel ao longo deste estudo. A relacdo entre estes dois
agentes € mais individualizada e de qualidade, aumentando por isso, a autoestima dos

alunos que se traduz em influéncias positivas para a aprendizagem.

96



Importa ressaltar que a utilizacdo deste instrumento ndo é simples, pois implica
uma organizacdo e planificacdo rigorosa e uma revisdo sistematica e regular dos
portefolios dos alunos. No entanto, € um método de trabalho que influéncia positivamente
a forma como se ensina, como se aprende, como se trabalha e como se avalia. Ele permite
que a sala de aula se transforme num local em que as aprendizagens se vao construindo em
conjunto e individualmente ao ritmo de cada aluno, em que se reflete e pensa sobre a
aprendizagem, em que se acredita que as dificuldades podem ser superadas e em que
essencialmente se aprende.

Verifica-se que a partir das conversas de explicitacdo, os alunos compreendem as
suas dificuldades e desejam ultrapassa-las, realizando novas tarefas de trabalho auténomo.
Deste modo, o trabalho auténomo surge como um instrumento que permite colocar o aluno
numa situagdo de aprendizagem ‘“fecunda para ele” (Perrenoud, 2000, p.51) e que
possibilita a diferenciacdo pedagdgica, pois constitui-se como uma forma de adaptar o
ensino as dificuldades de cada um dos alunos para os conduzir ao dominio dos objetivos
pretendidos. Deste modo, “parte dos processos e ensino/aprendizagem a luz do que é
aprender e da cria¢do de condigdes para que ela seja mais efectiva” (Pinto, 2006, p. 11).

Foi possivel verificar que um aluno tentou resistir a esta proposta de aprendizagem
ndo querendo melhorar a sua aprendizagem através da realizacdo de novas tarefas. Como
tal, percebe-se que este instrumento ndo ¢ uma “receita” que funciona com todos os alunos.
Caso este estudo continuasse seria importante procurar respostas para justificar a atitude
deste aluno e arranjar novas estratégias que lhe permitissem desejar melhorar a sua
aprendizagem.

Para além disso, o portefolio € também um instrumento que contribui para as
aprendizagens do professor, uma vez que Ihe permite repensar constantemente a sua acao e
possibilita-lhe um “conhecimento mais profundo do formando” (Santos, 2010, p.7) que lhe
da a oportunidade de adequar a sua pratica, criando um ambiente de aprendizagem
favoravel. De acordo com Bondoso e Santos (2009), o professor, sem conhecer 0s alunos,
sem conhecer a forma como eles compreendem e avaliam as suas aprendizagens, nao
consegue adequar a sua pratica.

O processo de reflexdo sobre a pratica pedagOgica permite ao professor
compreender 0 que necessita de ser alterado ou adequado, o que ira influenciar a sua
planificacdo. Assim, o portefélio pode enriquecer a pratica pedagogica desde que seja bem

enquadrado e utilizado com iniciativa.
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Como foi possivel verificar neste estudo, as reflexdes escritas e/ou orais dos alunos
sobre a sua aprendizagem fornecem indicagdes ao professor do que consolidaram ou ndo e
de qual o caminho a percorrer para melhorar a aprendizagem. Deste modo, o portefélio
permite ao professor “encontrar evidéncias de aprendizagem e, assim certificar saberes e
competéncias” (Bondoso & Santos, 2009, p.101). No entanto, este instrumento de
avaliacdo formativa mais do que certificar, destina-se a apoiar 0 processo educativo e a
ajudar o aluno a aprender, garantindo a diferenciacdo pedagdgica e a aprendizagem.

Os alunos aderiram com grande entusiasmo a sua utilizagdo e compreenderam a sua
utilidade nomeadamente em termos de contributos para a aprendizagem. Creio que este
entusiasmo levou-os a superac¢do das dificuldades, a desinibicdo perante o erro, criando um
ambiente de confianca e uma certa predisposi¢cdo e desejo para melhorar o processo de
aprendizagem. Quanto mais envolvidos e participativos os alunos forem, maior sera o seu
grau de satisfacdo com a escola e a sua motivacdo, que é condicdo fundamental para a
aprendizagem. Blancho e Coelho (1996, p.19) referem que “a motivacao s6 se completa
quando o aluno encontra razéo suficiente para o trabalho que realiza, quando lhe aprecia o
valor e percebe que os seus esfor¢os o encaminham para a realizacdo do ideal desejado.”

O estudo também mostra que os alunos com dificuldades de aprendizagem nédo séo
um obstaculo a utilizacdo deste instrumento, uma vez que sdo capazes de comentar a sua
aprendizagem e de participar com entusiasmo em todo 0 processo.

Ao longo deste estudo percebe-se que o portefolio favorece a capacidade de
autoavaliacdo e sentido critico dos alunos, através do reconhecimento dos seus pontos
fortes e fracos, mas também a capacidade de autorregulacdo do seu processo de
aprendizagem, através da tomada de decisdes de forma refletida e consciente sobre a sua
aprendizagem, de modo a geri-la e a orienta-la em fungédo dos objetivos propostos. Assim,
se 0 portefélio ndo for entendido como o conjunto de todos os trabalhos realizados pelos
alunos, mas sim como um instrumento de autorreflexdo que motoriza a aprendizagem,
apresenta diversas potencialidades, uma vez que a avalia¢cdo surge como um processo
interno em que o préprio aluno toma consciéncia das suas necessidades. Como tal, o
professor deve acreditar que este trabalho “ndo é perder tempo” (Pinto & Santos, 2006,
p.151).

SO a experiéncia quotidiana nos revela o potencial pedagdgico do portefélio
enquanto instrumento de aprendizagem que possibilita uma pedagogia diferenciada,
fornecendo aos alunos a possibilidade de escolha no seu relacionamento com o saber e na

sua disponibilidade para o desenvolvimento de competéncias exigidas.
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Considero que este estudo foi de grande importancia, para a construgédo da minha
identidade profissional, pois permitiu-me refletir sobre a minha préatica, aprofundar as
minhas concec¢des sobre a avaliagdo, assim como confrontar essas conce¢es com os dados
recolhidos no terreno, e assim pensar na melhor forma de atuar, no sentido de contribuir
para as aprendizagens dos alunos.

Ao longo deste projeto surgiram algumas dificuldades nomeadamente no que
respeita aos comentéarios formativos as producdes escritas dos alunos. Devido a pouca
experiéncia, 0s primeiros comentarios constituiram-se como um desafio, pois tive de
decidir o que escrever e como iria escrever, de modo a ndo dar respostas imediatas aos
alunos e a ndo redigir um comentario vago que nao os auxiliasse no processo de

autocorrecdo (Menino in Pinto & Santos, 2006).

Limitacgdes do Estudo

Apesar dos contributos positivos do portefolio para o processo de ensino-
aprendizagem ilustrados no presente estudo, afigura-se como pertinente enunciar algumas
limitacGes decorrentes de dois fatores: a realidade que o contexto pedagdgico comporta e o
tempo destinado ao estudo. Com efeito, a situacdo real das escolas em termos de
organizacdo acaba por condicionar estudos desta natureza. O facto de o estudo se ter
realizado numa turma de 4° ano, que no fim do ano letivo tera de realizar exames a nivel
nacional que contardo para a avaliacdo, condicionou este estudo, pois ndo foi possivel ter
mais tempo disponivel para o trabalho realizado com o portefolio. Considero que era
fundamental, disponibilizar umas horas por semana para o trabalho com o portefélio, para
aléem do dia da selecdo e recolha das tarefas, para que os alunos o folheassem e
contatassem com ele, permitindo assim, que se verificassem mais evolugdes. Por outro
lado, o tempo de duracdo do estudo € curto quando se pretende verificar os efeitos que a
introducdo de um instrumento organizador de aprendizagens e estimulador da capacidade
metacognitiva podera produzir no processo de ensino-aprendizagem. Apesar de tudo isto,
considerei esta experiéncia bastante enriquecedora, pois ndo contribuiu apenas para o
desenvolvimento das aprendizagens dos alunos, mas também para a minha autoformacao
enquanto futura profissional de educacao.

Importa, ainda referir que nem sempre foi possivel desenvolver este estudo como

seria desejado, devido aos constrangimentos encontrados durante a intervencédo e ao duplo
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papel de estagidria/investigadora que exigia tempo e dedicacdo para este estudo, assim

como para as unidades curriculares no ambito da minha formagéo.

Continuidades

No términus deste trabalho foi possivel perceber o contributo do portefdlio para a
aprendizagem dos alunos, no entanto se o estudo se tivesse desenvolvido em mais tempo,
seria possivel verificar e constatar mais e/ou outras evolugdes.

Ao longo deste estudo fui confrontada com alguns aspetos, referidos pela
professora titular de turma que me deixaram a pensar. Deste modo, para terminar o
presente estudo apresento uma questdo pertinente para desenvolver em futuras
investigacdes: Como conciliar a utilizacdo do porteflio com a avaliacdo sumativa. Esta
questdo surgiu depois de ter analisado a entrevista realizada a professora cooperante. A
docente revelou que o portefolio € um instrumento Util que pode ajudar o aluno nas suas
aprendizagens e o professor no momento de atribuir “um numero ao aluno”, no entanto
mostra-se pressionada pelo tempo que é necessario dedicar-lhe. A realidade educativa
exige que os professores facam avaliacdo sumativa, isto €, que deem notas no final de cada
periodo e, por isso, é indispensavel que os professores tenham informagdes “precisas”
sobre os alunos. Neste sentido, 0s testes continuam a ser vistos como um instrumento
indispensavel mesmo que eventualmente se usem instrumentos de avaliacdo formativa.
Para além disso, a professora titular também referiu que a avaliacdo deve ser entendida
como ‘“um processo € nao como um resultado de um teste”. Deste modo parece-me
importante compreender de que forma se pode conciliar o uso de um instrumento de
avaliacdo formativa com a avaliacdo sumativa que o sistema educativo exige, ou seja como

quantificar o processo de aprendizagem dos alunos ao invés de os avaliar pontualmente.
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Anexo 1 - Inquérito por questionario

1. Achas a ideia de construir um portefdlio interessante?

Sim

Nio

Nio sei

2. O que foi mais dificil para ti?

Selecionar tarefas

Refletir sobre as tuas escolhas

Ambas

3. O portefélio fez-te sentir mais responsavel pelo teu trabalho e pela tua aprendizagem?

Sim

Nio sel

108



4. O portefolio ajudou-te a melhorar as tuas aprendizagens?

Sim

Nio sel

Como?

5. Achas que o portefélio ajudou-te a:

Muito

Pouco

Nada

Conhecer-te melhor como aluno(a) (como

aprendes melhor).

Identificar os teus pontos fortes.

Identificar as tuas necessidades / dificuldades.

Resolver as tuas dificuldades.

Refletir sobre os teus progressos (autoavaliar-te)

6. O que aprendeste com o portefolio?
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A escolher trabalhos

A refletir sobre o que fiz

A identificar algumas dificuldades

A perceber o que ja sei

7. Sentes-te satisfeito com o teu portefélio?

Nada _ o
satisfeito 1 2 3 4 5 Muito satisfeito

8. Gostavas de voltar a utilizar o portefolio? Porqué?

9. Que sugestdes das para que este trabalho seja mais interessante?
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Anexo 2 - Entrevista por questionario a professora Cooperante

1. O que é pensa sobre a avalia¢do?

2. Parasi, quais séo finalidades da avaliagéo?

3. O que pensa do portef6lio enquanto instrumento de avaliacdo?

4. Porque estava interessada em utilizar portefolios?

5. O portefélio que gostava de implementar corresponde ao que implementei?

6. O que achou da dinamizagao do portefolio na turma 4°B?

7. Como viu e sentiu os alunos na concretizagao desta proposta de trabalho? (Evoluiram?)

8. Na sua opinido, esta estratégia (a utilizacdo do portefélio enquanto instrumento de

avaliacdo formativa) funcionou como instrumento de aprendizagem?

9. Quer referir ou acrescentar mais algum assunto que considere importante?
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Anexo 3 — Grelhas estruturadas utilizadas como suporte da observacio

Dificuldades Capacidade de
sentidas pelos Reflexio
alunos

Dificuldades sentidas pela investigadora/ estagiaria

30 sessao

40 sessao
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Anexo 4 - Recado aos pais

Caro Encarregado de Educagéo,

chamo-me Inés Pimentel e sou aluna do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e
Ensino do 1° Ciclo do Ensino Baésico, na Escola Superior de Educacdo de Settbal. Até dia
9 de janeiro estarei a estagiar, de segunda a quarta-feira, na sala dos vossos filhos.

Venho por este meio, apresentar o projeto que vou desenvolver ao longo do estégio:
O portefélio como instrumento de aprendizagem e avaliacdo. O portefdlio consiste numa
amostra representativa de trabalhos realizados ao longo de um periodo de tempo, sempre
acompanhada por uma reflexdo que revela as aprendizagens e a evolucdo realizada pelo
seu autor. Durante esta semana, iniciamos a construcdo dos nossos portefélios e, como tal,
venho solicitar a vossa participacdo para elaborarem, juntamente com os vossos filhos, um
pequeno registo biografico dos mesmos.

Aproveito também para solicitar a vossa autorizacdo para fotografar os vossos

educandos. Estas fotografias destinam-se a ilustrar o meu projeto final de Mestrado.

Obrigada

Inés Pimentel
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Anexo 5 - Guido de apoio a reflexao escrita

A tarefa de matematica que mais gostaste:

o Porque é que gostaste desta tarefa?

o Terias feito algo diferente se tivesses tido mais tempo?

A tarefa de matematica gue menos gostaste:

o Atarefa era para aprender 0 qué?

e Quais as principais dificuldades que sentiste na realizacdo desta tarefa?
o E agora ainda tens essas dificuldades?

e Que razdes te fazem ndo gostar tanto desta tarefa?

o Terias feito algo diferente se tivesses tido mais tempo?

A tarefa de Lingua Portuguesa gue te ajudou a aprender mais:

o De que modo é que a tarefa selecionada te ajudou a aprender?
e O que aprendeste a partir da realizacdo desta tarefa?

o Terias feito algo diferente se tivesses tido mais tempo?
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Anexo 6 - Guido prévio de apoio a primeira conversa de explicitacao

A

Tarefas de Lingua Portuguesa

« Es capaz de me dizer/ explicar o que é um ant6nimo? E um sinénimo?

e O que aprendeste de novo com esta tarefa?

e O que aprendeste com a tarefa do sujeito e o predicado? Consegues explicar o que
séo?

o Como é que estudavas mais o sujeito e o predicado?

Tarefas de Matematica

e Porque é que gostaste de fazer esta tarefa?
e O que aprendeste de novo com esta tarefa?
« N3o gostaste desta tarefa porqué? O que é que isto tem que tu ndo gostas? E nesta

tarefa que tens mais dificuldades?

C.

Tarefas de Lingua Portuguesa

e Ainda tens dificuldades em identificar o sujeito e o predicado?

e O que aprendeste com esta tarefa?

o Consegues explicar o que é o sujeito e o predicado?

e Aprendeste melhor os sindbnimos, o que € isto de aprender melhor?

e Andavas esquecida dos sindGnimos e antonimos, mas quando falas, ndo os usas?

Tarefas de Matematica

e Porque é que gostas muito dos s6lidos Geométricos?
e O que € que esta tarefa tem, que te faz gostar dela?

o E onde te sentes mais 4 vontade?
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B.

Tarefas de Lingua Portuguesa

e O que aprendeste com esta tarefa?
o Consegues dizer-me o0 que entendes por sujeito e predicado?
e O que aprendeste mais com a tarefa das palavras derivadas?

e O que sabes sobre a prefixacdo, sufixacdo e parassintese?

M.

Tarefas de Lingua Portuguesa

o Consegues explicar-me o que é que tu aprendeste, nesta tarefa, sobre sufixacéo,
prefixacdo e parassintese, que antes ndo sabias?

e O que é parati relembrar?

o Tinhas tentado fazer de novo porqué?

e O que ¢ que ficou na tua cabeca?

Tarefas de Matematica

e O que ¢ que esta tarefa tem que te faz gostar dela?

o Na&o gostaste porque era simples?

D.B.

Tarefas de Matematica

e O que € que aprendeste mais?

e O que ¢ este bocadinho mais?

R.

Tarefas de Lingua Portuguesa

e O que aprendestes sobre 0s sinGnimos e 0s anténimos?

e O que é umsindnimo e o que é um anténimo? Consegues dar-me exemplos?
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Anexo 7 - Os meus diarios sobre as conversas de explicitacdo com os alunos

A primeira conversa de explicitacdo

A primeira conversa de explicitacdo, realizada no dia 21 de novembro de 2012, ocorreu na
sala de aula, com a estagiaria/investigadora sentada numa mesa de trabalho com um aluno
de cada vez. As entrevistas decorreram no tempo de intervalo para alguns alunos e para

outros na hora de almoco.

R.
PE: R. podes ir buscar o teu portefolio para conversarmos um pouco. Como sabes este
trabalho que eu estou a fazer é para a minha escola. Importaste que eu grave a nossa

conversa com este gravador (apontando para o gravador)?

R: Nao.

R: (dirige-se ao cantinho dos portefolios e vai buscar o seu portefdlio)
PE: Podes ir folheando o teu portefolio.

R: Professora vamos conversar sobre o qué?

PE: Sobre as tuas reflexdes, estad bem?

R: Sim.

PE: Entdo, escreveste assim na tua reflexdo: “A tarefa ajudou-me a aprender através de
jogos. Aprendi os sindnimos ¢ os antonimos”. Podes-me dizer o que aprendeste sobre 0s

sindbnimos e 0s antbnimos?

R: Os sinénimos sdo as palavras que tém o mesmo sentido. Sao palavras diferentes, mas

com 0 mesmo sentido. E os antonimos é o contrario.

PE: Consegues explicar-me melhor a tua ideia sobre 0s antdnimos?
R: Sim. Os antonimos sao palavras com sentidos diferentes.

PE: Podes dar-me exemplos de palavras sinéGnimas e anténimas?
R: Entdo da palavra triste.
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PE: Entdo um sindnimo de triste?
R: Infeliz e 0 anténimo é feliz.

PE: Muito bem! A segunda tarefa que selecionaste foi sobre o sujeito e o predicado e na
tua reflexdo escreveste assim: a tarefa ajudou-me a aprender através de exercicios. Aprendi

0 sujeito e o predicado. Entdo mas 0 que é que tu aprendeste sobre o sujeito e o predicado.
R: Que o sujeito corresponde ao nome e predicado ao verbo.

PE: Podes exemplificar, escrevendo nesta folha (dando-lhe uma folha pautada) uma frase

para eu compreender melhor?

R: [escreveu a seguinte frase numa folha A4 branca com I4pis de carvao] A rita come um
gelado.

PE: Entdo qual é o sujeito desta frase?
R: Para saber o sujeito tenho de perguntar: quem?
PE: E a quem € que fazemos essa pergunta?

R: Para sabermos o sujeito perguntamos: quem ao predicado e para sabermos o predicado

perguntamos ao sujeito: O que faz?

PE: Podes exemplificar-me, identificando o sujeito e o predicado nesta frase?
R: Quem é que come? E a Rita.

R: O que é que a Rita faz? Come.

PE: Entdo e um gelado é o que?

R: E o complemento. A Rita come o qué?

PE: Ok. R. Obrigada. Se ndo quiseres ver mais nada no teu portefélio podes arruméa-lo e

podes ir para o recreio.
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PE: D.B. podes ir buscar o teu portefolio para conversarmos um pouco.
(D. B. dirige-se ao cantinho dos portefolios e vai buscar o seu portefélio)

PE: Importaste que eu grave a nossa conversa com este gravador (apontando para o
gravador)?

D. B: Nao (...) Parece que sou um jornalista (....) Ai um jornalista ndo. A jornalista ¢ a

professora, eu sou um comentador.

(rimos)

PE: Vamos ver quais foram as tarefas que tu selecionaste (...)

D. B: Foi a tarefa do sujeito e do predicado e a tarefa do prefixo, do sufixo e ambas.
PE: Lembraste do nome que se da quando uma palavra tem um prefixo e um sufixo?
D.B: Sim. Para (...) ai ndo me recordo.

PE: Entdo vou-te ajudar: Parassintese.

D.B: E isso, ja ndo me lembrava do nome, porque é um bocado complicado.

PE: Entdo vamos la ver as tuas tarefas. A primeira tarefa que escolheste foi a do sujeito e
do predicado e na tua reflexdo escreveste assim: “Eu escolhi esta tarefa, porque eu sabia o

sujeito e o predicado, mas aprendi mais um bocadinho”.
PE: O que é este mais um bocadinho?

D. B: Eu as vezes (pausa) sabia um bocadinho, mas as vezes ficava bloqueado e (pausa) e

baralhava-me um bocadinho com o sujeito e o predicado.
PE: E agora com esta tarefa? Melhoraste?

D.B: Melhorei. Agora ja ndo fico bloqueado e ja ndo me baralhado tanto. Por exemplo na

frase: A maquina avariou. A maquina € o sujeito e avariou é o predicado.

PE: Muito bem.
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PE: Depois mais a frente na reflexdo da tarefa das palavras derivadas escreveste assim: “eu
aprendi mais coisas”. Entdo o que € que tu ja sabias e o que ficaste a saber com a

realizacdo desta tarefa?

D.B: O prefixo, o sufixo e ambas, ainda ndo sabia, porque eu ainda ndo tinha aprendido.
S6 nestes dias é que eu aprendi.

PE: Entdo e 0 que é tu aprendeste?

D.B: O prefixo tem uma palavra no lado esquerdo é o sufixo tem no lado direito. Quando

tem ambas tem nos dois lados. O prefixo ¢ como... refazer.
PE: Muito bem! E consegues dar-me um exemplo de uma palavra derivada por sufixagcdo?

D.B.: Sim. (ficou pensativo e passado alguns segundos) felizmente e com ambas € por

exemplo infelizmente.

PE: Muito bem! Agora vamos ver as tarefas de matematica que selecionaste. Selecionaste
a tarefa relacionada com os Solidos Geométricos. E na reflexdo escreveste que trocaste as

arestas pelos vértices. Ainda tens essa dificuldade? Ainda trocas as arestas pelos vértices?
D.B: Nao, agora ja percebi.

PE: Podes dizer-me onde estdo as arestas e 0s vértices num dos solidos geométricos da

nossa tarefa?

D.B: As arestas sdo aqui (apontando para as arestas do cubo da ficha). Eu antes pensava

que as arestas eram estes (apontando) biquinhos.
PE: E os biquinhos sdo o qué?
D.B: Os Vértices.

PE: Muito bem! Agora podes folhear o teu portefdlio para veres se tens alguma anotacéo,

porque eu as vezes escrevo uns comentarios.

D.B: Ah! Tenho aqui uma (anotacdo). [Depois de ler a anotacdo] Baralhei-me. Troquei.

Escrevi que o prefixo € do lado direito, mas é do lado esquerdo.

PE: Nao tem problema, podes alterar, estd bem?

120



D.B: Sim.

PE: Se ndo quiseres ver mais nada no teu portefdlio, podes ir arruméa-lo e podes ir brincar

para o recreio.

A.
PE: A. podes ir buscar o teu portefolio para conversarmos um pouco?
A: Sim.

(antes de iniciar a conversa)

PE: Importaste que eu grave a nossa conversa com este gravador (apontando para o

gravador)?
A: Néo.

PE: Vamos ver as tarefas que selecionaste da area de Lingua Portuguesa. Selecionaste a
tarefa dos sinonimos e os antonimos. E escreveste na reflexdo assim: “eu escolhi a tarefa
dos sinénimos e dos antonimos, porque aprendi a saber melhor os sinGnimos e 0s

antonimos”. Entdo o que é que tu aprendeste sobre 0s sinGnimos e 0s antdnimos?
A: (siléncio)

PE: Consegues explicar-me o que € um sinénimo e um antonimo.

A: Mais ou menos

PE: Explica como sabes e como consegues.

A: Um anténimo € uma coisa (...) estou feliz (...) acho que € triste.

PE: Ou seja sdo palavras que tém significados iguais ou diferentes?

A: Significados diferentes.

PE: Muito bem! E agora consegues dizer-me o que € um sinénimo?

(siléncio)

A: Um sinénimo?
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PE: Sim

A: E (siléncio)....

PE: Consegues dar-me um exemplo?

A: Contente.

PE: Qual é a palavra sindbnima de contente?

A: Triste.

PE: Entdo os sindnimos tém significados (...)

A: Igual.

PE: Ent&o contente e triste tém significados iguais?
A: Néo.

PE: Entéo, neste caso & um sinGnimo ou é um antonimo?
A: Um antonimo. Um sindnimo de contente é feliz.
PE: E isso mesmo.

PE: Na reflexdo da tarefa seguinte escreveste: “cu escolhi a tarefa do sujeito e do
predicado porque aprendi mais coisas como: As irmas da Joana faziam bolos para vender
[frase extraida da tarefa]”. Consegues explicar-me 0 que aprendeste sobre o0 sujeito e o

predicado?
A: (Siléncio) Ahm? Nao percebi a pergunta.

PE: Consegues dizer-me como é que sabes que as irmds da Joana corresponde ao sujeito.

Como ¢é que aprendeste a identificar o sujeito e o predicado?
A: Nao sei explicar.
PE: Explica como conseguires. Queres exemplificar numa folha?

A: Sim.
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(A. escreveu uma frase numa folha branca A4 com lapis de carvdo) — O Jodo come um

bolo.

PE: Entdo qual é o sujeito desta frase?

A: O Jodo.

PE: Mas como é que tu sabes que € 0 Jodo?

A: (Siléncio) Néo sei explicar.

PE: Lembraste da pergunta que faziamos para descobrir o sujeito?
A: Néo.

PE: Entdo assinala na folha o Jodo éo (... )

A: Predicado

PE: Tens a certeza?

A: Néo € o sujeito.

(A. assinala o sujeito (o Jodo) com o lapis de carvéo)
A: E depois o predicado é: come.

(A. assinala o predicado (come) com o lapis de carvao)
PE: O predicado corresponde s6 ao verbo?

A: Sim. Um bolo é o complemento.

PE: Estd bem. Mais a frente, na tua reflexdo escreveste que aprendeste mais coisas com

esta tarefa. Entdo diz-me la o que é que tu aprendeste mais?

A: Eu ndo sei explicar bem.

PE: O que é que tu ja sabias sobre o0 sujeito e o predicado?

A: Que o sujeito € uma pessoa. E o predicado corresponde ao que a pessoa esté a fazer.

PE: E entdo isso era 0 que ja sabias. E o que aprendeste mais com a realizacdo desta tarefa?

A: Aprendi a saber melhor o sujeito e o predicado.
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PE: E o que é saber melhor?
A: Aprendi a fazer melhor a diviséo entre o sujeito e o predicado.

PE: Também disseste que podias estudar melhor os sinGnimos e 0s antdbnimos e o sujeito e
o predicado. Como ¢é que fazias para estudar mais o sujeito e o predicado?

A: Escrevia frases e depois sublinhava o sujeito e o predicado.

PE: E porque é que querias estudar mais?

A: (resposta imediata) Para saber melhor as coisas, porque ainda tenho de melhorar.
PE: E gostavas de fazer outras tarefas para melhorar?

A: Sim.

PE: Ent&o, se eu te trouxer tarefas de trabalho autonomo tu queres fazer?

A: Sim, para melhorar.

PE: Em relacdo as tarefas de Matematica escolheste a tarefa da divisdo. E escreveste que
gostaste, porque gostaste de praticar as contas de dividir. Mas porque € que gostaste destas
contas e ndo das contas das outras tarefas? NOs fizemos outras tarefas com contas de

dividir.
A: Porque as contas eram engracadas.
PE: Tu sentiste dificuldades nesta tarefa?

A: Mais ou menos, eu ainda tenho algumas dificuldades nas contas de dividir, também s6

estudamos esta semana.

PE: Mais a frente na tua reflexdo disseste que se tivesses tido mais tempo tinhas terminado

os trabalhos e tinhas corrigido. Gostavas de terminar esta tarefa?

A: Sim.

PE: Entdo podes terminar, quando quiseres.

PE: A tarefa que menos gostaste foi a tarefa dos azulejos. O que é que tu aprendeste nesta

tarefa?
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A: Aprendi a fazer melhor as contas de vezes.

PE: Depois escreveste que ndo gostaste desta tarefa, porque ndo era divertida. Porque é

que esta tarefa ndo € divertida?

A: Porque ndo gostei tanto e ndo tinha muitas dificuldades. A tarefa era facil.
PE: N&o gostaste porque achaste a tarefa facil?

A: (Interrompendo-me) Sim, gosto de tarefas mais dificeis, porque fazem pensar.

PE: Muito bem. Se ndo quiseres ver mais nada no teu portefolio, podes ir arruma-lo e
podes ir para o recreio.

B.
PE: B. podes ir buscar o teu portefolio para conversarmos um pouco?

(B. foi buscar o seu portefolio)

PE: Importaste que eu grave a nossa conversa com este (mostrando) gravador?
B: (abanou a cabeca para cima e para baixo, indicando que sim)

PE: Qual foi a primeira tarefa que selecionaste de Lingua Portuguesa?

B: Foi a tarefa do sujeito e do predicado.

PE: Na tua reflexdo referiste que a tarefa ajudou-te a aprendeu muito. Entdo o que € tu

ficaste a saber com a realizacdo desta tarefa?

B: Eu no terceiro ano s6 tinha um reconhecimento e agora no quarto ano comecei a

aprender um pouco mais.
PE: Entdo o que é que tu aprendeste mais?

B: Ah! (pausa) Comecei (pausa) como € que eu hei de explicar isto. Eu ndo sabia indicar
onde é que ficava o predicado e o sujeito. E comecei a raciocinar melhor nos exercicios do

sujeito e do predicado.

PE: Entdo e como e que tu aprendeste a identificar o sujeito e o predicado?
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B: Por exemplo: A Margarida foi a escola. O sujeito € a Margarida, porque € 0 grupo
nominal e o grupo verbal € o foi, que é um verbo e que corresponde ao predicado.

PE: E lembraste das perguntas que aprendemos a colocar para identificar o sujeito e o
predicado?

B: Para saber o sujeito perguntamos quem. O que € que a Margarida fez? Indica-nos o
predicado.

PE: Muito bem. E qual foi a segunda tarefa que selecionaste?
B: Foi do prefixo e sufixo.

PE: Na reflexdo escreveste que aprendeste o prefixo, o sufixo e a parassintese. Consegues

dar-me exemplos?

B: Parassintese €, por exemplo: anoitecer, porque tem um sufixo e um prefixo. Noite é a

palavra primitiva.

PE: Podes escrever aqui na folha essa palavra e indicares-me onde ¢é que fica o prefixo e o

sufixo?
(B. escreveu numa folha branca A4 a palavra anoitecer)

B: Aqui (apontando para o inicio da palavra — a) € um prefixo e aqui (apontando para o fim
da palavra — ecer) é um sufixo. Os sufixos ficam no inicio (pausa), ai ndo ficam no fim, os

prefixos é que ficam no inicio.
PE: Muito bem. Queres ver mais alguma coisa no teu portefolio?
B: N&o. Ja estive a ver de manha.

PE: Ok. Ent&o podes ir arrumar o teu portefélio.

C.
PE: C. podes ir buscar o teu portefolio para conversarmos um pouco?

(C. foi buscar o seu porteflio)
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PE: Importaste que eu grave a nossa conversa com este gravador (mostrando)?
C: Néo.

PE: Entdo C., vamos ver as tarefas de Lingua Portuguesa que tu selecionaste.
C: Selecionei a tarefa sobre o sujeito e o predicado.

PE: E na tua reflexdo escreveste: a tarefa selecionada ajudou-me a aprender.

C: [Interrompendo] Porque (pausa) porque eu andava com dificuldades no sujeito e no
predicado.

PE: Ent&o e depois da realizacdo desta tarefa, ainda sentes que tens dificuldades?

C: Néo.

PE: Ja ficaste a perceber melhor?

C: Sim.

PE: Ent&o e 0 que € que tu percebeste sobre 0 sujeito e o predicado, consegues explicar-me?
C: (hesitante)

C: Sujeito € antes do nome.

PE: Tens a certeza?

C: (... olhava com um olhar duvidoso).

PE: Vamos escrever aqui (dando uma folha branca de tamanho A4) uma frase. Podes

escrever uma frase qualquer.

C: (escrever uma frase na folha de papel com lapis de carvdo). Ja esta.
PE: Entdo, qual foi a frase que tu escreveste?

C: A mariana tem um bal&o.

PE: A mariana tem um baldo. Entdo qual € o sujeito da frase?

C: “Tem”.

PE: Tens a certeza?
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(siléncio durante cerca de 1 minuto)

PE: Qual € o verbo?

C: “Tem”

PE: Entdo tem € o verbo. E qual é o sujeito?
C: “Um”

PE: Tens a certeza que o sujeito € “um”?

C: Nao ¢ “Mariana”.

PE: Porque ¢ que ¢ a “Mariana”?

C: Porgue € um nome.

PE: Muito bem! E qual é o predicado?

C: E o grupo verbal e, por isso é: tem.

PE: O predicado envolve s6 o verbo?

C: Sim, o resto é o complemento direto.
PE: Ainda sentes dificuldades em tarefa deste género?
C: Mais ou menos.

PE: Gostavas de melhorar estes aspetos?

C: Sim.

PE: Entdo se eu trouxer uma tarefa relacionada com o sujeito e o predicado, tu queres

fazé-la em trabalho autonomo, para melhorares?

C: Sim.

PE: Entdo eu amanhd trago. Agora vamos ver a segunda tarefa que selecionaste. Foi a
tarefa relacionada com os sinénimos e 0s antdnimos e escreveste assim na tua reflexao:

“Esta tarefa selecionada ajudou-me a aprender que eu ja andava esquecida dos sinénimos e

dos antonimos. Aprendi melhor os sindnimos”. O que ¢, para ti, aprender melhor?
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C: Ainda andava com dificuldades.

PE: Ent&o e agora? Depois de fazeres a tarefa, ainda tens?

C: Néo.

PE: Entdo e consegues-me explicar o que sdo sindnimos e anténimos?

C: (pensativa). Anténimo é, por exemplo, “melhor” “pior”, é o contrario de uma palavra. E

sindbnimo tem o mesmo significado.

PE: Podes-me dar um exemplo de um sinénimo?
C: Humm (pensativa).

PE: Pode ser de uma palavra a tua escolha.

C: “Contente”.

PE: Entdo um sindnimo de contente?

C: (pensativa)

C: Feliz.

PE: Muito bem. Um sindnimo de contente é feliz
C: Sim tém o mesmo significado.

PE: Muito bem! Tu na reflexdo também escreveste que ja andavas esquecida dos

sinénimos e anténimos. Entdo, mas tu quando falas tu ndo usas sinGnimos e antdonimos?
C: Sim.

PE: Agora vamos ver as tarefas de matematica. Selecionaste a tarefa dos Soélidos
Geométricos e escreveste assim na reflexdo: “eu gostei mais desta tarefa, porque era sobre

os solidos. E eu gosto muito dos solidos.” Mas porque ¢ que tu gostas muito dos s6lidos?
C: Gostei de aprender.
PE: Porque € que gostas de estudar os sélidos?

C: (pensativa).
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C: Gosto, mas ndo sei explicar muito bem.
PE: E onde tu te sentes mais & vontade?
C: Sim.

PE: Esta bem. Podes ir arrumar o teu portef6lio e obrigada.

M.

PE: M. podes ir buscar o teu portefélio para conversarmos um pouco?

[M. foi buscar o seu portefolio]

PE: Importaste que eu grave a nossa conversa com este [mostrando] gravador?
M: N&o, pode gravar.

PE: Entdo, Margarida a tarefa que selecionaste esta relacionada com a sufixacéo,
prefixagdo e parassintese. E na reflexdo referiste: “Ajudou-me a aprender uma coisa que
ainda ndo sabia”. Consegues-me dizer o que tu aprendeste sobre a sufixacao, prefixacao e

parassintese?

M: Aprendi que prefixacdo € do lado esquerdo, e sufixacdo € do lado direito e parassintese

é dos dois lados.
PE: Consegues explicar-me melhor a tua ideia?

M: Temos uma palavra primitiva e depois colocamos um prefixo antes da palavra

primitiva e quando é um sufixo fica depois da palavra primitiva.
PE: E isso mesmo! E quando temos parassintese?

M: E quando colocamos um prefixo e um sufixo. E quando colocamos (pausa) algo antes e

depois da palavra primitiva.
PE: Muito bem! Vamos agora ver a segunda tarefa que selecionaste.

M : Foi a tarefa dos sindbnimos e dos antdnimos.
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PE: E escreveste assim na tua reflexdo: “na segunda tarefa eu relembrei os sinbnimos e os

antonimos”. O que € para ti relembrar?

M: Voltar a falar numa coisa que ainda ndo tinha ficado muito bem na cabeca.
PE: E parati foi bom relembrar porqué?

M : Porque agora ja fiquei a saber melhor.

PE: E mais a frente na tua reflexdo escreveste assim: “se dessem um pouco mais de tempo,

eu tinha tentado fazer outra vez” Porque é que tinhas tentado fazer outra vez?
M: Para perceber ainda melhor.

PE: Depois escreveste assim: “mas a matéria ficou-me na cabeca”. O que € que ficou na

tua cabeca? O que aprendeste sobre 0s sinGNimos e 0s anténimos?

M: Que 0s anténimos sdo o0 contrario e 0s sindbnimos € quando uma palavra tem 0 mesmo

significado do que outra.
PE: Muito bem!

PE: Vamos agora ver as tuas tarefas de matematica. Selecionaste as tarefas dos azulejos e
escreveste que gostaste da tarefa porque era interessante e porque tiveste de pintar uma

coisa. Mas o0 que é que esta tarefa teve que te fez gostar dela, foi s porque tiveste de pintar?
M: Néo

PE: Entdo?

M: (pensativa)

M: A tabuada.

PE: Tu gostas da tabuada, porqué?

M: Porgue ndo tenho dificuldades.

PE: Vamos ver a tarefa de Matematica que gostaste menos. Selecionaste a tarefa do
problema dos cromos, e disseste que ndo gostaste, porque “era muito simples”. Entdo ndo

gostas de tarefas simples?
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M: Néo, gosto mais das tarefas mais dificeis, que nos fazem puxar pela cabeca e pensar.

PE: Muito bem. Podes folhear o teu portefolio se quiseres e depois podes ir guarda-lo.

A segunda conversa de explicitacao

A segunda conversa de explicitacdo realizou-se nos dias 3 e 4 de dezembro de 2012. Como
me reuni com os alunos, individualmente, nos tempos de intervalo ou de almogco nem
sempre consegui realizar a entrevista com todos os alunos no mesmo dia. Esta entrevista
voltou a ocorrer na sala de aula, com a investigadora e o aluno sentados lado a lado numa

mesa de trabalho.

R.
(Assim que entramos na sala o R. dirigiu-se logo ao cantinho dos portefdlios e tirou o seu)

PE: Importaste que eu grave novamente a nossa conversa com o gravador?

R: Nao, mas vamos conversar sempre sobre o portefdlio?

PE: Sim.

R: Entdo vou ja abrir nas tarefas. Podem ser primeiro as tarefas de Matematica?
PE: Sim. Entdo qual foi a tarefa que mais gostaste?

R: A tarefa que era para descobrir nameros.

PE: Na tua reflexdo disseste que achaste a tarefa dificil. Entdo, mas porque é que gostaste

da tarefa.
R: Porque era dificil.
PE: Tu gostas de tarefas dificeis?

R: Sim. De Lingua Portuguesa gosto das tarefas mais faceis, mas de Matematica gosto

mais das mais dificeis.
PE: Porqué?
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R: Eu ndo gosto muito de Lingua Portuguesa.

PE: Gostas mais de Matematica?

R: Sim, por isso gosto mais de tarefas dificeis a Matematica.

PE: E qual foi a tarefa que gostaste menos?

R: A do dobro e do triplo, porque era muito facil.

PE: Muito bem.

PE: Entdo e quais foram as tarefas que selecionaste de Lingua Portuguesa?
R: (Esta apontando)

PE: Essa tarefa era para aprender o qué?

R: Era para aprender a escrever melhor (pausa) para descrever esta (apontando) paisagem.
PE: E lembraste do nome desse tipo de texto?

R: Sim. Texto descritivo.

PE: Na tua reflexdo disseste que a tarefa ajudou-te a gostar de textos e que aprendeste a

escrever textos. Consegues-me explicar o que aprendeste com a realizagédo desta tarefa?

R: Aprendi a descrever uma paisagem ou um ser ou uma coisa. Aprendi a olhar para a
imagem e a descrever tudo o que la vejo. Néo é facil, porque ndo podemos escrever uma

frase e por ponto final, o texto tem de ter as ideias juntas.

PE: Depois também selecionaste a tarefa dos determinantes possessivos.

R: Eu achei muito facil.

PE: Nao tiveste dificuldades? Na reflexdo escreveste que ndo aprendeste nada.
R: Sim, porgue eu ja sabia.

PE: E ndo aprendeste nada de novo?

R: Nao.

PE: Consegues falar um pouco sobre os determinantes possessivos?
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R: E meu, teu, seu, minha, tua, sua. Eu ja sabia ha muito tempo e ja sei melhor porque nds

inventdmos uma masica.

PE: Gostaste de aprender a musica dos determinantes?

R: Sim

PE: Consegues explicar quando é que se aplicam os determinantes?
R: Antes de um nome.

PE: Muito bem.

(Interrompendo-me)

R: E os pronomes substituem o nome.

PE: E isso mesmo! Muito bem.

M.

[Depois de termos entrado na sala pedi a M. para ir buscar o seu portefélio]
[M. dirigiu-se ao cantinho dos portefolios e pegou no seu]

PE: Importaste que eu grave novamente a nossa conversa com o gravador?
M: Néo.

PE: Entdo quais foram as tarefas de Lingua Portuguesa que tu selecionaste?
M: A tarefa dos artigos definidos e indefinidos.

PE: O que é que tu aprendeste com a realizacdo dessa tarefa?

M: Que os determinantes (siléncio) definidos sd@o os que definem uma pessoa, como
(pausa): A Matilde é bonita. A frase tem um artigo definido — a, porque define que é a

Matilde. E com os artigos indefinidos €, por exemplo, aquela menina é bonita.
PE: Tens a certeza?

[M. pensativa e silenciosa]
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PE: Aquela é um determinante indefinido?

M: (pensativa) Nao (...) ¢ os (.pensativa) Nao os ¢ definidos. Os artigos indefinidos sdo

por exemplo um, uma, uns e umas.

PE: Podes dar-me um exemplo de uma frase com um artigo indefinido?

M: Ali estdo uns bolos. Néao diz quais é que sdo os bolos.

PE: Muito bem! Qual foi a outra tarefa que selecionaste?

M : Foi a tarefa do texto descritivo.

PE: E na reflexdo escreveste que relembraste o texto descritivo. O que é para ti relembrar?

M: Eu estava um pouco esquecida do que era um texto descritivo e voltei a saber melhor o

que era um texto descritivo.
PE: Consegues dizer-me quais foram os aspetos que tu recordaste do texto descritivo?

M: O texto descritivo descreve uma pessoa ou uma imagem e nos podemos descrever o

que vemos nessa imagem Ou nessa pessoa.

PE: Obrigada M.

C.

(C. assim que entrou na sala foi buscar o seu portefélio ao cantinho dos portefolios)
PE: Importaste que eu grave a nossa conversa?

C: Néo.

PE: Qual foi a primeira tarefa de Lingua Portuguesa que tu selecionaste?

C: Foi a tarefa dos pronomes e dos determinantes possessivos.

PE: Entdo e 0 que é que tu aprendeste sobre os determinantes e 0s pronomes?

C: Os pronomes substituem os nomes e 0s determinantes vém depois do nome.

PE: Tens a certeza que os determinantes vém depois do nome?
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C: N&o antes do nome.

PE: Muito bem. Tu na tua reflex&o disseste que tinhas algumas dificuldades. Agora ainda
sentes essas dificuldades?

C: (Resposta imediata) N&o.
PE: Achas que precisas trabalhar mais este aspeto?
C: Nao.

PE: Depois selecionaste a tarefa dos artigos definidos e indefinidos. O que é que tu
aprendeste com esta tarefa?

C: Nao sei explicar.

PE: Tenta explicar como consegues.

C: Que os artigos vém antes do nome.

PE: Tens a certeza?

(Siléncio durante alguns segundos)

PE: Consegues dizer-me o que distingue o artigo definido do indefinido.
(Siléncio)

C: Eu aprendi os artigos definidos e indefinidos, mas ja ndo me lembro bem.
PE: Tu achas que ainda tens de estudar mais os artigos definidos e indefinidos?
C: Sim (abanando a cabeca).

PE: Entdo eu vou arranjar uma tarefa para trabalhares mais os artigos definidos e

indefinidos.

C: Ok.

PE: Entdo e qual foi a tarefa que gostaste menos de Matematica?
C: A do peso. Eu estava baralhada e estava sempre a apagar.

PE: Tu gostavas de fazer mais tarefas deste género?
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C: Para perceber melhor?
PE: Sim.
C: Sim, gostava de fazer mais.

PE: Entdo eu vou trazer também uma tarefa deste género e depois tu levas como trabalho

autonomo.
C: Ok.

PE: Podes ir arrumar o teu portefélio e obrigada C. chama a B. se faz favor.

B.

[Assim que a B. entrou na sala dirigiu-se ao Cantinho dos Portefolios e tirou o seu]
PE: Importaste que eu grave a nossa conversa com o gravador?

B: Néo.

PE: Quais foram as tarefas de Lingua Portuguesa que selecionaste a semana passada?
B: Foi, esta (apontando)

PE: Essa tarefa era sobre o qué?

B: Era para descrever uma paisagem.

PE: E a outra tarefa qual foi?

B: Foi a tarefa dos determinantes artigos definidos e indefinidos.

PE: Na tua reflexdo escreveste que o ano passado ja sabias um pouco, mas que este ano

comegaste a perceber melhor? O que é perceber melhor para ti?

B: E porque (...) os artigos (pausa). E porque o ano passado ndo sabia bem o que eram
artigos definidos e indefinidos e, este ano comecei a perceber melhor o que era um artigo

definido e indefinido.
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PE: E consegues explicar o que é que tu aprendeste sobre o artigo definido e o artigo

indefinido?

B: Sim, eu ndo sabia que 0, a, 0s e as eram artigos definidos. E os artigos indefinidos séo:

uns, uma, um e umas.
PE: E o que distingue o artigo definido do artigo indefinido?

B: O artigo indefinido pode ser um qualquer, por exemplo: um livro de Matematica, refere-

se a um livro qualquer.
PE: Muito bem.

B: E por exemplo: A Mariana. O artigo “a” refere que é aquela Mariana e ndo outra

(gesticulando com as maos).

PE: Muito bem! Vamos agora ver as tarefas de Matematica. Qual foi a tarefa que

selecionaste como a que mais gostaste?
B: Foi a tarefa sobre as sequéncias.
PE: O que é que tu aprendeste com esta tarefa?

B: Aprendi a fazer melhor as sequéncias, a acrescentar mais 11, a dividir por dois e a

desenvolver o célculo mental.
PE: O que é que esta tarefa tem que te fez gostar dela?

B: Gostei muito de fazer as sequéncias, foi divertido. Aqui também foi muito giro fazer a

divisdo assim (apontando).

PE: Tu sentiste dificuldades a realizar esta tarefa?

B: Néo.

(Passamos a tarefa que menos gostou de matematica)

PE: Porque € que gostaste menos desta tarefa?

B: Fiquei um pouco confusa a resolver este problema. Fiquei baralhada.

PE: Sentiste dificuldades?
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B: Sim.

PE: E agora ainda sentes essas dificuldades?

B: Depois de resolvida eu fiquei a perceber melhor.

PE: Gostavas de melhorar este aspeto, fazendo tarefas deste género?

B: Sim.

PE: Entdo vou-te trazer uma tarefa para trabalho autonomo para melhorares.

B: Sim, sim, assim vou poder melhorar.

D.B.

[D.B. assim que entrou na sala foi buscar o seu portefolio ao cantinho dos portefélios]
PE: Importaste que eu grave a nossa conversa?

D.B.: Néo.

PE: Quais foram as tarefas de Lingua Portuguesa que selecionaste?

D.B.: Foi a tarefa dos artigos definidos e indefinidos e dos pronomes e determinantes

POSSESSIVOS.

PE: Muito bem. E na reflexdo da tarefa dos artigos definidos e indefinidos tu referiste que

tiveste algumas dificuldades. Ainda sentes essas dificuldades?

D.B.: Né&o tenho dificuldades.

PE: Consegues dizer-me o que aprendeste sobre os artigos definidos e indefinidos.
D.B: Posso ver aqui (apontando para a folha da tarefa)?

PE: Sim, podes.

D.B.: Quando eu aprendi os artigos eu estava com davidas porque ndo sabia que eram: a, o,

as e 0s.
PE: E agora sabes quais s&o?

139



D.B.: Sim, artigos definidos sdo: o, a, as, 0s... e os indefinidos s3o: um, uns, umas ¢ umas.
PE: E sabes o que os diferencia?

D. B: Os definidos séo (....) (hum) os que definem alguma coisa.

PE: E isso mesmo.

D.B.: E o indefinido €, por exemplo: uma bola esta ali. O artigo indefinido - uma- indica
que é uma bola qualquer.

PE: E a segunda tarefa foi sobre os pronomes e determinantes possessivos também
disseste que tiveste dificuldades. Ainda sentes essas dificuldades?

D.B.: Mais ou menos.

PE: Consegues explicar-me o que aprendeste com esta tarefa?

D.B: Eu baralho-me muito com os pronomes e determinantes possessivos.

PE: E entdo consegues explicar-me a diferenca entre os pronomes e 0s determinantes?

D.B: Mais ou menos. Os determinantes vém antes do nome e o pronome vem depois do

nome.
PE: Tens a certeza que o pronome vem depois do nome?
D.B: Néo, eu ainda sinto dificuldades.

PE: Gostavas de fazer mais tarefas sobre os pronomes e 0s determinantes para perceberes

melhor?

D.B: Mais ou menos.

PE: Se quiseres eu posso fazer uma tarefa para trabalhares mais este aspeto, queres?
D.B: Pode ser.

PE: Entdo agora vamos ver as tarefas de Matematica que selecionaste esta semana. Qual

foi a tarefa que menos gostaste?

D.B.: O problema dos cavalos.
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PE: Porque € que gostaste menos desta tarefa?
D.B: Eu senti muitas dificuldades a fazer esta tarefa.

PE: Quais foram as tuas dificuldades?

D.B: Fiz muitas contas, muitas contas mesmo, mas ndo consegui chegar ao resultado.

PE: E agora ainda sentes essas dificuldades?

D.B: Néo, porque quando corrigimos eu fiquei a perceber.
PE: Néo gostavas de fazer outra tarefa deste género?
D.B.: Acho que ndo é preciso.

PE: E qual foi a tarefa que mais gostaste?

D.B.: Foi esta [apontando para a tarefa dos graficos].

PE: O que é que esta tarefa tem que te faz gostar dela?
D.B: Os graficos.

PE: E porque é que gostas de trabalhar graficos?

D.B: Porque eu sei esta matéria e, porque eu acho facil.

PE: Pronto ja conversamos um bocadinho. Obrigada. Podes ir brincar.

(D.B. arrumou o seu portefélio no cantinho dos portefolios)

A.

(A. entrou na sala)

PE: Importaste que eu grave a nossa conversa?
A: Sim (com um ar distraido).

PE: Importaste?
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A: Néao (com um espontaneo e surpreendido).

(Rimos)

PE: Vamos l& ver as tarefas que selecionaste esta semana.

A: Esta (apontando).

PE: E é sobre o qué essa tarefa?

A: E sobre os possessivos (...). E sobre os determinantes e 0s pronomes possessivos.

PE: Pela tua reflexdo consegui perceber que tu consegues dar-me exemplos de pronomes e
determinantes possessivos. Mas consegues dizer-me o que aprendeste sobre os pronomes e

determinantes?

A: (Siléncio durante alguns segundos) Aprendi (...) Eu ndo sabia muito bem 0S

POSSESSiVOs.

PE: E com esta tarefa ficaste a saber melhor?

A: Sim.

PE: Lembraste o que distingue os determinantes dos pronomes possessivos?

A: Néo, ndo me lembro. Eu acho que preciso de melhorar esta matéria com outras tarefas.

PE: Ok, entdo eu vou fazer uma tarefa para tu melhorares e depois levas como trabalho

autonomo.

PE: Agora vamos ver a segunda tarefa que selecionaste.

A: (hum) Era para escrever um texto sobre esta (apontando para a folha da tarefa) imagem.
PE: E era um texto qualquer?

A: Né&o, era é um texto descritivo.

PE: Na tua reflexdo disseste que aprendeste a fazer melhor os paragrafos e a pontuacéo. O

que ¢ aprender a fazer melhor para ti?

A: E saber melhor onde se devem colocar os paragrafos, os pontos finais e os pontos de

interrogacao.
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PE: Entdo e quais foram as tarefas de Matematica que selecionaste?
A: A que menos gostei foi a do problema.

PE: Porque € que ndo gostaste muito dessa tarefa?

A: Né&o percebi muito bem.

PE: Consegues explicar-me o que era para aprender com esta tarefa?

A: (Siléncio) Era para saber quantas barcas eram precisas para levar cada pessoa para

descobrir quantos quilos ¢ que ... (siléncio).
PE: Tens a certeza?

A: Néo, eu ndo percebi muito bem.

PE: Entdo vamos ver os dois juntos, pode ser?
A: Sim.

PE: Vamos ver os dados que temos no problema. Sabemos os quilos das pessoas que a
barca tem de transportar, e queremos saber quantas vezes € que a barca tem de passar o rio

para que todas as pessoas fiquem na outra margem do rio.

Sabemos que a barca s6 pode levar 80 kg. Entdo quem é que pode ir primeiro?
A: O Pai que pesa 80.

PE: Ent&o o pai vai, mas e depois como é que a barca vem?

A: Ah! Ja percebi (olhando para a solucdo na sua folha). Tém de ir primeiro os dois filhos,
depois fica um filho e o outro regressa. Depois 0 pai vai sozinho e a barca vem com o outro

filho. E depois ja podem ir os dois filhos, porque 40 +40 =80.

PE: E isso mesmo. Gostavas de fazer outras tarefas deste género para melhorares?
A: Sim.

PE: E qual foi a tarefa que mais gostaste?

A: A tarefa que tinha contas de vezes.
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PE: Sim e tu ja a semana passada selecionaste uma tarefa com contas de multiplicar. Nao
fizeste mais nenhuma tarefa que tenhas gostado?

A: Sim.
PE: Entdo porque € que selecionaste novamente uma tarefa com contas de multiplicar?
A: Porque eu sei fazer e porque € divertido.

PE: Na tua reflexdo também escreveste que gostaste da tarefa de contas de vezes, porque
ainda ndo sabes muito bem a tabuada. Gostavas de fazer tarefas que te permitissem
aprender a tabuada?

A: Sim.

PE: Entdo eu vou fazer tarefas para ti e tu vais fazendo a medida que podes. Podes ir

arrumar o teu portefolio e podes ir brincar.

(Fim da conversa.)

A terceira conversa de explicitacdo

A terceira conversa de explicitacdo foi realizada no dia 12 de dezembro de 2012. A
entrevista a quatro dos seis alunos decorreu no periodo de almoco e na sala de aula, no
entanto aos restantes entrevistados (dois alunos - R. e C.) decorreu na sala de pessoal ndo
docente por ser a unica sala que estava disponivel e sem ninguém durante a hora do
intervalo (15h30 -16h00).

B.

(Assim que entrou na sala foi buscar o seu portefélio e sentou-se ao meu lado)

PE: Importaste que eu grave a nossa conversa com o gravador?

B: Néo.

PE: Entdo vamos la ver as tarefas de Lingua Portuguesa que selecionaste esta semana.

B.: Selecionei a carta, porque foi divertido escrever ao Pai Natal.
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PE: Na reflexdo disseste que esta tarefa permitiu-te aprender a escrever melhor uma carta.
O que €, para ti, aprender a escrever melhor?

B.: E que eu ndo sabia muito bem como é que se escrevia uma carta. N30 sabia que
primeiro vem a data, depois o local, depois a saudagdo. Também aprendi 0 remetente e o
destinatéario.

PE: Muito bem! Consegues explicar o que é o remetente, o destinatario e a saudacdo?

B: Entdo destinatario ¢ a quem se destina, o remetente ¢ quem (pausa) recebe...

PE: Tens a certeza que o remetente é quem recebe?

B: N&o é quem manda.

PE: E a saudacdo?

B: E, por exemplo: Querido Pai Natal. E a quem vou escrever a carta.

PE: Muito bem! Qual foi a segunda tarefa que selecionaste?

B: O texto “Se eu fosse o primeiro rei de Portugal...” Foi a tarefa do texto narrativo.

PE: Ent&o e 0 que aprendeste com esta tarefa?

B: Aprendi a escrever melhor um texto narrativo e também a treinar a minha imaginacéo.
PE: Muito bem. Agora vamos ver as tarefas de matematica. Qual foi a que mais gostaste?
B: Selecionei a tarefa das circunferéncias.

PE: Tu na reflexdo disseste que gostaste desta tarefa, porque foi divertida. Porque é que

achaste a tarefa divertida?

B: Porque foi giro comecar a aprender a mexer no compasso e a fazer circunferéncias.
(pausa)

B: E também nas circunferéncias aprendi onde fica o raio, o didmetro e a circunferéncia.

PE: Podes falar-me mais desses aspetos?
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B: O raio é daqui a aqui (apontando para o segmento de reta que une o centro a um
qualquer ponto da circunferéncia que estava desenhada na folha da tarefa). O didmetro é
daqui a aqui (apontando para o segmento de reta que une qualquer dois pontos da
circunferéncia que estava desenhada na folha da tarefa).

PE: E a circunferéncia?
B: Aqui (apontando para a linha plana e curva que forma a figura geométrica — circulo).

PE: Muito bem! Também aprendemos outra coisa. Como se chama o0 ponto que esta a

mesma distancia de todos os pontos que formam a circunferéncia?

B: Ah! Sim o centro. E aqui (apontando para o centro da circunferéncia que estava
desenhada na folha da tarefa).

PE: Muito bem! E agora qual foi a tarefa que menos gostaste?
B: Atarefa do problema do Pai Natal.

PE: Na reflexdo escreveste que ndo gostaste, porque era muito facil. Ndo gostas de tarefas

faceis?
B: Nao.
PE: Porqué?

B: Porque assim faco logo e ndo aprendo muita coisa. Se fosse uma tarefa mais dificil

aprendia mais.
PE: Porque € que se atarefa fosse mais dificil aprendias mais?
B: Porque tenho de puxar pela cabeca.

PE: Ok. Obrigada B.

C.

(Esta entrevista foi realizada na sala do pessoal ndo docente, como tal antes de sair da sala

de aula, pedi a aluna para ir buscar o seu portefolio ao cantinho dos portefélios.)
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(Sentdmo-nos numa mesa, uma ao lado da outra e iniciamos a nossa conversa.)
PE: Importaste que eu grave a nossa conversa?

C: N&o professora, pode gravar sempre.

PE: Entdo quais foram as tarefas de Lingua Portuguesa em que aprendeste mais?
C: Atarefa da carta e a tarefa do sujeito e predicado.

PE: O que é tu aprendeste com a tarefa da carta?

C: Aprendi a escrever uma carta e também aprendi onde é que se coloca a data, 0 nome da

pessoa a quem escrevemos e a assinatura.

PE: Muito bem! A outra tarefa que selecionaste foi a tua tarefa de trabalho autonomo
sobre o sujeito e o predicado. Gostaste de fazer esta tarefa?

C: Sim.

PE: Ainda sentes dificuldades neste aspeto?

C: Néo.

PE: Consegues explicar-me o que € o sujeito e o predicado?

C: O sujeito corresponde ao nome e o predicado ao resto da frase.

PE: Muito bem! Agora vamos ver as tarefas de matematica. Selecionaste a tarefa das

circunferéncias como a que menos gostaste. Porque é que ndo gostaste tanto desta tarefa?

C: Como a que menos gostei? (com um ar admirado) Nao, ndo, essa foi a que eu mais

gostei (com um ar muito convicto)

PE: Tens razdo enganei-me, desculpa. Entdo diz-me |a porque é que gostaste desta tarefa?
C: Porgue usei 0 compasso e ja estava hd muito tempo a espera de usar 0 compasso.

PE: Tu sentiste dificuldades a utilizar o compasso?

C: Néo.

PE: E qual foi a tarefa que menos gostaste?
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C: O problema do Pai Natal.

PE: Porque € que esta foi a tarefa que menos gostaste?
C: Porque era muito facil.

PE: N&o gostas de tarefas faceis?

C: As vezes.

PE: Quando é que gostas de tarefas faceis?

C: Quando sao divertidas e tém mais contas.

PE: E quais sdo as tarefas que tu achas divertidas?

C: As tarefas que tém contas, porque eu gosto de fazé-las.
PE: Porque € que tu gostas de fazer contas?

C: Porque eu sei fazer,

PE: Estd bem C. Podes ir brincar. Obrigada.

R.

(Esta entrevista foi realizada na sala do pessoal ndo docente, como tal pedi ao aluno, antes

de sairmos da sala de aula, para ir buscar o seu portefolio ao cantinho dos portefolios.)

(Sentamo-nos numa mesa, uma ao lado da outra e iniciamos a nossa conversa.)

PE: Importaste que eu grave a nossa conversa?
R: Nao. A professora tem de gravar sempre?
PE: Sim.

R: Que trabalheira.

(rimos)

R: Professora, vamos ver quais foram as tarefas que selecionei ndo é?
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PE: Sim.

(R. abriu o seu portefélio)

R: Eu escolhi a tarefa da carta e a do sujeito e predicado.
PE: O que é tu aprendeste com a tarefa da carta?

R: Eu ndo aprendi nada, mas relembrei, porque eu ja sabia.
PE: O que é tu relembraste?

R: Os nomes, a quem se envia a carta e a quem recebe [referindo-se a destinatario e

remetente].

PE: Como e que se chama a quem se destina a carta?
R: Destinario (...) Aindo destinatario.

PE: E quem envia?

R: E o remetente.

PE: Depois também selecionaste a tarefa do sujeito e o predicado. Consegues explicar-me

0 que € 0 sujeito e o predicado?

R: O sujeito corresponde ao nome e o predicado ao verbo.

PE: Tens a certeza que o predicado corresponde apenas ao verbo?
R: O verbo e os seus complementos.

PE: Muito bem!

PE: Lembraste da pergunta que podemos fazer ao verbo para descobrir o complemento

direto?

R: O qué?

PE: Consegues dar-me um exemplo?

R: Sim. A Maria come um bolo. A Maria sujeito, come um bolo predicado, mas (...) mas o

verbo é come e o complemento direto é um bolo.
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PE: Muito bem! Agora vamos ver as tarefas de matematica. Qual foi a tarefa que menos
gostaste?

R: A tarefa das circunferéncias, do raio e do diametro.

PE: Porque € que ndo gostaste desta tarefa?

R: Porque era muito simples.

PE: Consegues explicar-me o que aprendeste sobre o raio e o diametro.

R: O raio é a medida do centro a qualquer ponto. O diametro é a medida de um ponto da

circunferéncia a outro ponto.

PE: Muito bem! E qual foi a tarefa que mais gostaste?
R: O problema do Pai Natal, porque foi divertido.

PE: Porque € que esta tarefa era divertida?

R: Porque eu gosto de fazer contas de dividir.

PE: Porque € que tu gostas das contas de dividir?

R: Porque séo divertidas.

PE: Ok! Obrigada R.

D. B.

(Quando o D.B. entrou na sala pedi-lhe para ir buscar o seu portefolio.)

(D. B foi buscar o seu portefolio e sentou-se na mesa de trabalho ao meu lado)
PE: Importaste que eu grave a nossa conversa?

D.B.: Néo.

PE: Entdo quais foram as duas tarefas de Lingua Portuguesa que selecionaste como as que

aprendeste mais?

D.B.: Atarefa do sujeito e predicado.
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PE: Na tua reflexdo disseste que esta tarefa ajudou-te s6 um bocadinho. O que é este
bocadinho?

D.B.: Porque eu ja sabia muito € por isso que eu meti que s6 me ajudou um bocadinho.
PE: Entdo e o0 que é tu sabias sobre o sujeito e o predicado?

D.B.: Sabia que o nome correspondia ao sujeito e pensava que o predicado correspondia
apenas ao verbo. Mas com esta tarefa percebi que a continuacdo da frase corresponde ao
predicado.

PE: Sim. E entdo o predicado corresponde...
D.B: Ao verbo e ao complemento.

PE: Muito bem! Na tua reflexdo, mais a frente, disseste que tiveste uma ddvida que foi o
verbo. Qual verbo?

D.B.: Eu as vezes engano-me no verbo.
PE: Podes dar-me um exemplo?
D.B.: Eu n3o sei bem ver qual é o verbo. E por isso que tive mais duvidas no verbo.

PE: Nas frases existe sempre um verbo que esta conjugado e a tua dificuldade € perceber

qual é o verbo? (tive de questionar para perceber a duvida do aluno).
D.B.: Sim € isso mesmo. Nao estava a conseguir explicar-me.

PE: Tu ainda sentes dificuldades em realizar este tipo de tarefas?
D.B: Néo.

PE: E ja consegues identificar bem o verbo?

D.B: Sim.

PE: Entdo achas que ndo precisas de mais tarefas para melhorares?
D.B: Néo.

PE: Ok! Qual foi a outra tarefa de Lingua Portuguesa que selecionaste?
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D.B: A tarefa da Carta.

PE: Na tua reflexao disseste que ja sabias algumas coisas sobre a carta. Entdo e 0 que tu ja
sabias sobre a carta?

D.B.: Sabia por Brejoeira (referindo-se a data), de D.B. para Pai Natal.
PE: E atarefa ajudou-te a saber mais alguma coisa?

D.B.: Ajudou-me a dar menos erros, a escrever melhor a carta e a treinar a escrita. E
também aprendi 0s nomes: destinatario que é onde colocamos 0 nome da pessoa a quem se

destina a carta e remetente que é quem envia a carta.

PE: Muito bem! Agora vamos conversar um pouco sobre as tarefas de matematica. Qual

foi a que menos gostaste?

D.B.: A tarefa das circunferéncias.

PE: Tens a certeza que essa tarefa era sobre as circunferéncias?
D.B.: Aindo. Era sobre o raio e o didametro.

PE: De certeza?

D.B: Sim.

PE: Entdo Ié |3 a tarefa.

[O aluno leu a tarefa]

PE: Entéo essa tarefa era sobre circunferéncias?

D.B.: Néo.

PE: Entdo era sobre o qué?

D.B.: N&o me lembro como se chama.

PE: Nao te lembras de termos trabalhado as situacdes aleatérias?
D.B: Ndo, ja ndo me lembro.

PE: E lembraste de termos falado em acontecimentos certos, impossiveis, provaveis?
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D.B.: Ja ndo me lembro.

PE: Queres melhorar este aspeto? Queres fazer mais tarefas deste género para te

relembrares?
D.B: Nao.

PE: Ok. Obrigada D.

M.

(Quando a M. entrou na sala foi logo buscar o seu portefélio.)

(Sentou-se ao meu lado na mesa de trabalho e comegou a procurar as tarefas selecionadas)
M: Deixa-me la ver o que eu selecionei esta semana.

PE: Importaste que eu grave a nossa conversa?

M: Néo.

PE: Muito bem, ja estas a ver quais foram as tarefas que selecionaste.

M:Vamos ver primeiro as tarefas de Lingua Portuguesa?

PE: Como quiseres.

M: Entdo fica ja Lingua Portuguesa, porque apareceu primeiro.

PE: Entdo diz-me & M., quais foram as tarefas de Lingua Portuguesa que tu selecionaste

esta semana?

M: A Carta ao Pai Natal e depois foi a tarefa do sujeito, do predicado e do complemento

direto.

PE: Escreveste na tua reflexdo que aprendeste o destinatario e o remetente. Consegues

explicar o que aprendeste sobre o destinatario e o remetente?
M: O destinatario é..[hesitante] ¢ a pessoa que manda a carta.. (...) Ai, estou baralhada!

PE: Recordas-te em que parte da carta é que colocamos o destinatario?
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M: Aqui (apontando para a saudacgdo da carta Querido Pai Natal.)
PE: Muito bem.

M: Entdo é a quem se destina.

PE: E o remetente?

M: E quem recebe a carta..

PE: Ent&o..(fui interrompida pela aluna)

M: Nao! O remetente é quem manda a carta.

PE: Ah, muito bem! Entdo e s6 aprendeste isso com essa tarefa?
M: Sim, porque eu ja sabia fazer uma carta.

PE: Estd bem. Entdo agora na tarefa do sujeito e do predicado disseste: “ Eu nesta tarefa

relembrei o sujeito, o predicado e o complemento direto . O que é para ti relembrar?
M: E lembrar o que n3o estava bem sabido na cabeca.
PE: Ent&o o que é que ndo estava bem sabido?

M: O sujeito, o predicado e o complemento direto. Eu selecionei esta tarefa porque antes

eu ndo conseguia identificar muito bem e agora ja consigo.
PE: E agora ja sabes identificar?
M: Sim.

PE: E consegues-me explicar o que aprendeste sobre o sujeito, o predicado e o

complemento direto?
M: O sujeito é o grupo nominal.
PE: Muito bem.

M: E o predicado corresponde ao grupo verbal. O complemento direto corresponde

(pensativa) ao resto da frase, que pode mudar.

PE: Podes dar-me um exemplo?
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M: Hum...hum. Posso ir buscar uma folha?

PE: Sim.

M: (escreve a frase)

PE: “A Beatriz come pizza”. Entdo onde é que esta o sujeito?

M: “A Beatriz”.

PE: E o predicado?

M: “Come”.

PE: Tens a certeza?

M: Ai ndo. O predicado corresponde ao verbo e aos seus complementos.
PE: Ent&o qual é que sera o predicado nesta frase?

M: “Come pizza”.

PE: E consegues identificar o complemento direto nesta frase?

M: “Pizza”.

PE: Porqué? Qual é a pregunta que fazemos para saber o complemento direto?
M: “o qué?”

PE: Muito bem.

PE: Tu sentes dificuldades em realizar tarefas deste género?

M: Sim, algumas.

PE: Tu gostavas de fazer outras tarefas sobre este aspeto para melhorares?
M: Sim.

PE: Entdo eu vou trazer uma tarefa sobre o sujeito e o predicado para tu fazeres em
trabalho auténomo. Entdo agora vamos ver as tarefas de matematica. A tarefa das

circunferéncias foi a que mais gostaste ou a que menos gostaste?

M: A gue mais gostei.
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PE: Na reflexdo disseste que gostaste, porque gostas de fazer circunferéncias. Entéo

porque é que gostas de fazer circunferéncias?
M: Porque é giro mexer no compasso.

PE: Entdo e depois disseste que terias feito mais circunferéncias. Porque é que terias feito

mais circunferéncias?

M: Porque experimentava com outros tamanhos.
PE: Tu tiveste dificuldades em utilizar o compasso?
M: Mais ou menos.

PE: Achas que ainda precisas de treinar mais o desenho das circunferéncias com o

compasso?

M: N&o, eu no inicio tinha dificuldades, agora ja ndo tenho.

PE: Agora vamos ver a tarefa que menos gostaste. Qual foi a tarefa que selecionaste?
M: A tarefa do problema sobre os reis.

PE: Porque € que ndo gostaste desta tarefa?

M: Porque ndo, gosto mais de coisas que me baralnem a cabeca e que me facam pensar

mais.
PE: E porque é que gostas de tarefas que te facam pensar?
M: Porque assim aprendo mais.

PE: Ok. M. Obrigada.

A.
(Quando o A. entrou na sala pedi-lhe que fosse buscar o seu portefolio.)

(Depois de ir buscar o portefélio ao cantinho dos portefélios, sentou-se ao meu lado na

mesa de trabalho)
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PE: A. importaste que eu grave a nossa conversa?
A: Néo.

PE: Entdo vamos la ver quais foram as tarefas de Lingua Portuguesa que tu selecionaste

esta semana?
A: A tarefa da Carta.

PE: Na reflexdo escreveste: “Porque eu ja sabia algumas coisas, mas ndo sabia escrever

uma carta”. O que € que tu antes sabias sobre a carta?

A: Eu sabia que era uma coisa para enviar as pessoas.

PE: E agora 0 que € que aprendeste de novo com a realizacdo desta tarefa?
A: Aprendi onde é que se coloca a data, o nome e o “Adeus Pai Natal”..
PE: Muito bem. E qual foi a outra tarefa que selecionaste?

A: A tarefa de trabalho autonomo sobre 0s sinGnimos e 0s antonimos.
PE: Gostaste de fazer esta tarefa?

A: Gostei.

PE: E o que aprendeste com esta tarefa?

A: O que é um sinbnimo e um anténimo.

PE: E podes explicar-me o que sdo? Se quiseres podes dar exemplos.
A: O sinbnimo é o contrario de uma coisa.

PE: Tens a certeza?

A: Nao! E uma coisa mais ou menos igual.

PE: E o0 anténimo?

A: E o contrério.

PE: Boa! Muito bem! Entdo agora vamos ver as tarefas de matematica. Entdo selecionaste

a tarefas das circunferéncias, e escreveste que gostaste de fazer com o compasso um
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circulo, porque “¢ fixe e ainda ndo sei usar muito bem o compasso”. Ainda tens

dificuldades a fazer as circunferéncias?

A: Tenho, porque as vezes quando eu faco, 0 compasso cai-me das maos e depois ndo

consigo acabar a circunferéncia. Mas agora como meto a ponta aqui (apontando para uma
folha, indicando que coloca o bico do compasso na folha) e depois fago uma pintinha com
o lapis e depois ja sei onde encaixa. E assim se cair, ja posso saber de novo onde € que ele

estava.
PE: Muito bem! Diz-me uma coisa, gostavas de fazer mais circunferéncias?

A: Gostava, para aprender a fazer melhor e para ndo deixar sair o compasso do circulo

(referindo ao que acontece quando o compasso se fecha).

PE: Esta bem. Qual foi a tarefa que menos gostaste?

A: A tarefa das prendas do Pai Natal (referindo-se a uma tarefa de resolugé@o de problemas).
PE: E entdo porque € que ndo gostaste dessa tarefa?

A: Eu gostei, s6 que foi um bocadinho dificil, ndo percebi bem como é que se fazia a conta.
PE: Sentiste dificuldades na conta de dividir?

A: Algumas.

PE: Ent&o e agora depois de termos resolvido o exercicio todos juntos, ja percebeste?

A: Sim.

PE: Entdo e se eu te pedir para fazermos aqui um exercicio parecido, pode ser?

A: Pode.

PE: Entdo vamos la fazer. (dei uma folha branca ao aluno). Vamos supor que o Pai Natal

distribui 1500 prendas, mas este ano o s6 vai distribuir metade das prendas.

A: [interrompendo-me] Temos de por 1500 a dividir por 2 (escrevendo numa folha). Agora

temos que ver na tabuada do 2 onde é que esta o 15.

PE: E isso mesmo.

158



A: 2 vezes 7 é 14, para 15 vai 1, baixa-se 0 0. 2 vezes 5 € 10..e baixo o outro 0, 0 vezes 2 é

zero para zero, nada.

PE: Muito bem, Conseguiste resolver a conta muito bem! Entdo e se eu te dissesse
novamente para escreveres um numero, indicando as suas classes? Por exemplo 2 milhes,

4 dezenas de milhar e 6 centenas. Podes construir a tabela para te ajudar.

A: (a construir a tabela) Unidades, dezenas, centenas.

PE: Sim, isso pertence a classe (...)

A: Das unidades, a seguir € o milhar e depois o milhdo (elaborando a tabela).

(A. Constroi a tabela)
(...)

PE: Entdo agora para escrevermos 0 nimero, como e que temos que fazer? L& o nimero.
A: 2 milhdes

PE: Onde é que vamos colocar os 2 milhdes?

A: Aqui. (apontando para as unidades de milhao)

PE: 4 dezenas de milhar.

A: Aqui (apontando para as dezenas de milhar). E meto aqui (nas centenas de milhar) um

zero.
PE: Muito bem! E agora faltam as 6 centenas.

A: Meto aqui (centenas nas classes das unidades) um 6 e depois aqui (nas unidades de

milhar) um zero. E mais zero, zero nas dezenas e unidades da classe das unidades.
PE: Percebeste?
A: Percebi.

PE: Tu achas que precisas de melhorar este aspeto?

A: Sim, eu tenho dificuldade quando os nimeros sdo muito grandes.
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PE: Convem fazeres sempre a tabela, ela ajuda-te. Queres fazer tarefas sobre as ordens e

classes de um niimero?

A: Para trabalho auténomo?

PE: Sim.

A: Quero. Posso fazer nas féerias?

PE: Sim claro. Amanhd trago-te a tarefa.
A: Ok!

PE: Podes ir A. Obrigada.

A gquarta conversa de explicitacdo

A quarta conversa de explicitacdo foi realizada no dia 21 de janeiro de 2013 e decorreu na
sala de expressdo plastica para ndao incomodar o funcionamento da aula da professora
cooperante. Assim, um aluno de cada vez saiu da sala de aula silenciosamente e dirigiu-se

a sala onde decorreu a entrevista.

R.

(Entrou na sala e sentou-se numa cadeira ao meu lado)

PE: Importaste que eu grave a nossa conversa?

R: Nao.

PE: Vamos la ver as tarefas que selecionaste hoje.

PE: As de matematica ou as de Lingua Portuguesa?

PE: Vamos ver as duas, mas escolhe as que quiseres para conversarmos primeiro.
R: As tarefas de matematica.

(R. procurou as tarefas)

R: Estdo aqui. A tarefa que mais gostei foi a do jogo da Batalha Naval.
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PE: Porque € que gostaste dessa tarefa?

R: Porque era muito divertida e (...) era um jogo.

PE: E o que é que tu aprendeste com essa tarefa?

R: Duas coisas. (...) Ou melhor aprendi que o importante ndo é ganhar, é participar.
PE: Muito bem!

R: E aprendi a indicar coordenadas para afundar a frota do meu colega.

PE: Muito bem! E qual foi a tarefa que menos gostaste?

R: A tarefa do ciclista.

PE: Porqué?

R: Porque era muito facil era sé para indicar a distancia que o ciclista percorria em média

por hora. Como era so dividir foi muito facil.

PE: Estd bem! E qual foi a tarefa de Lingua Portuguesa que tu selecionaste?
(R. procurou a tarefa de Lingua Portuguesa)

R: Foi a tarefa dos bolinhos (aluno refere-se ao texto instrucional — receita).
PE: Porque € que selecionaste essa tarefa?

R: Porque foi a tarefa em que aprendi mais.

PE: Consegues dizer-me o que aprendeste?

R: Aprendi a fazer bolinhos de manteiga, a medir e relembrei a estrutura da receita:

ingredientes, materiais e modo de preparacao.

PE: Muito bem R.! Obrigada.

M.

(Entrou na sala e sentou-se numa cadeira ao meu lado)

M: (Assim que viu o gravador) Pode gravar a conversa professora, eu ndo me importo.
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(Rimos as duas)

PE: Ok. J& nem é preciso perguntar.

PE: Qual foi a tarefa de Lingua Portuguesa que selecionaste?

M : Selecionei a tarefa do trabalho auténomo sobre o sujeito e o predicado.
PE: E porque é que selecionaste essa tarefa?

M: Porque foi a que me ajudou a aprender o que eu... (pausa) ndo é bem nao saber é 0 que
eu ndo sabia muito bem e ainda tinha algumas dificuldades.

PE: E agora ainda sentes essas dificuldades?

M: Néo, agora ja sei que 0 sujeito corresponde ao nome e perguntamos quem faz? E o

predicado corresponde ao resto da frase e inclui o complemento direto.
PE: Muito bem! Agora vamos ver as tarefas de Matematica que selecionaste.

M: A tarefa que mais gostei foi a da Batalha Naval, porque gostei de dizer as coordenadas

para afundar a frota do meu adversario.

PE: Muito bem. E qual foi a que menos gostaste?

M: O problema do ciclista.

PE: Porqué?

M: Porque era muito facil, ndo tive dificuldades nenhumas.

PE: Esta bem. Obrigada.

B.

(Entrou na sala e sentou-se numa cadeira ao meu lado)
PE: Importaste que eu grave a nossa conversa?
B: Néo.

PE: Vamos conversar um pouco sobre as tarefas que selecionaste hoje, esta bem?
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B: Sim. Entdo a tarefa que mais gostei de matematica foi o jogo da Batalha Naval.
PE: Porqué?

B: Porque eu nunca tinha jogado este jogo. Eu sabia como se jogava, mas nunca tinha
jogado. Foi muito divertido porque ganhei a M. e tudo.

PE: E consegues dizer-me o que aprendeste com esta tarefa?

B: (Siléncio, B. ficou pensativa) As coordenadas, porque para afundar a frota da M. eu tive
de indicar as coordenadas certas.

PE: E qual foi a tarefa que gostaste menos?

B: Foi a tarefa do problema dos postais.

PE: Porqué?

B: Porqué baralhou-me um bocadinho a cabeca.
PE: Sentiste dificuldades?

B: Sim, mas depois quando o colega foi fazer ao quadro e explicou com a ajuda da

professora, eu fiquei a perceber onde me tinha baralhado.

PE: Ainda bem. E qual foi a tarefa de Lingua Portuguesa que selecionaste?
B: Eu selecionei a tarefa das palavras compostas.

PE: E o que aprendeste com esta tarefa?

B: Aprendi as palavras compostas, porque nunca tinha ouvido falar. Aprendi que as

palavras podem ser compostas por aglutinagdo ou por justaposicao.

PE: E consegues dar-me um exemplo de palavras compostas por aglutinacdo e por

justaposicdo? Podes consultar a tarefa se precisares.

B: As palavras aglutinadas ndo tém hifen, escrevem-se todas seguidas, por exemplo
planalto é plano mais alto, mas escreve-se junto. E a grande parte das palavras compostas

por justaposicdo levam um hifen, por exemplo arco-iris.

PE: Muito bem!
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C.

(Entrou na sala e sentou-se numa cadeira ao meu lado)
PE: Importaste que eu grave a nossa conversa?

C: N&o. A professora tem de perguntar sempre isso?
(Rimos)

PE: Sim, porque as vezes podem ndo querer que eu grave, podem sentir-se intimidados.

Bem agora vamos conversar um pouco sobre as tarefas que selecionaste hoje, esta bem?
C: Sim. Vamos ver primeiro as tarefas de Matematica ou de Lingua Portuguesa?
PE: Como quiseres.

C: Entdo a tarefa de Lingua Portuguesa que selecionei foi a tarefa das palavras compostas

por aglutinagdo ou por justaposicéo.

PE: Ent&o e 0 que aprendeste com esta tarefa?

C: A formar palavras com palavras que ja existem.

PE: Podes dar-me um exemplo?

C: Sim, por exemplo: Saca-rolhas.

PE: E essa palavra € composta por aglutinacdo ou por justaposicdo?

C: E por justaposicdo, porque leva o hifen. As palavras aglutinadas sdo todas juntas. E

duas palavras que dao origem a uma terceira que se escreve toda junta.
PE: Muito bem. E qual foi a tarefa que mais gostaste de matematica?
C: Foi o0 jogo da Batalha Naval.

PE: Porqué?

C: Porque nunca tinha jogado e achei divertido. Foi um jogo e a0 mesmo tempo estivemos
a aprender a indicar as coordenadas. Uma assim (apontando para a linha vertical) e outra

assim (apontando para a linha horizontal).
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PE: Muito bem! E qual foi a tarefa que menos gostaste?
C: O Problema dos animais de estimagéo.
PE: O que é que essa tarefa tem que te fez gostar menos dela?

C: Porque eu ao principio ndo estava a perceber. SO fiquei a perceber com a ajuda da

professora e com a corre¢ao no quadro.

PE: Esta bem.

A.

(Entrou na sala e sentou-se numa cadeira ao meu lado)

PE: Importaste que eu grave a nossa conversa?

A: Néo.

PE: Vamos ver quais foram as tarefas que tu selecionaste hoje, esta bem?
A: Esta bem. De Matematica ou de Lingua Portuguesa?

PE: Escolhe tu. Por qual é que queres comecgar?

A: Pela tarefa de Matematica que mais gostei. Foi o jogo da Batalha Naval.
PE: Porqué?

A: Porque eu ndo sabia jogar muito bem e achei divertido aprender as coordenadas através

de um jogo.

PE: E qual foi a tarefa que menos gostaste?

A: A tarefa do Bairro do Miguel.

PE: Porque € que ndo gostaste muito dessa tarefa?

A: Porque eu ndo percebi muito bem o exercicio dois, mas depois, quando resolvemos o

exercicio todos juntos, percebi.

PE: E no exercicio nimero um conseguiste marcar as coordenadas?
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A: Sim. Neste (apontando) eu néo tive dificuldades.

PE: Ok! Agora vamos ver qual foi a tarefa de Lingua Portuguesa que selecionaste.
A: Foi a tarefa da formacao de palavras.

PE: Lembraste o que aprendemos com essa tarefa?

A: Que ha palavras derivadas por prefixacdo, sufixacdo e palavras compostas por
aglutinacdo e por justaposicdo. Nas palavras aglutinadas é tudo junto e nas palavras
compostas por justaposicao as vezes ha um tracinho.

PE: Muito bem. Obrigada.

D.B.

(Entrou na sala e sentou-se numa cadeira ao meu lado)

PE: Importaste que eu grave a nossa conversa?

D.B.: Néo.

PE: Vamos ver as tarefas que selecionaste hoje?

D.B.: Sim. A tarefa que selecionei de Lingua Portuguesa foi a das palavras compostas.
PE: Sim e 0 que € que tu aprendeste?

D.B.: A ver se as palavras sdo compostas por aglutinacdo ou por justaposi¢do. E também a
perceber que agora com o0 novo acordo ortografico, quando uma palavra termina em vogal

e comeca com a mesma vogal as duas palavras ficam separadas pelo hifen.
PE: Muito bem! Agora vamos ver as tarefas de Matematica.

D.B: A tarefa que mais gostei foi o jogo da Batalha Naval.

PE: Porqué?

D.B.: Porque eu ndo sabia como se jogava.

PE: Lembraste do que estdvamos a trabalhar para termos jogado a Batalha Naval?
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D.B.: As coordenadas, eu e o J., no inicio, baralhamo-nos um pouco, mas depois pedimos

ajuda a professora e conseguimos jogar.
PE: E qual foi a tarefa que menos gostaste?
D.B.: Foi o problema do ciclista.

PE: Porqué?

D.B.: Porque eu ndo sabia se era uma conta de mais, menos, vezes ou dividir. Tive

dificuldades € por isso que eu ndo gostei da tarefa.
PE: E agora ainda sentes essas dificuldades?
D.B.: Néo, depois nos corrigimos e eu fiquei a perceber.

PE: Esta bem! Obrigada.
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Anexo 8 - Tarefa “Problema do dia”

Nome: Data: [/ [/

Um senhor e os seus dois filhos querem atravessar um rio huma barca, mas a barca s leva
80 kg.

O pai pesa 80 kg e cada um dos filhos pesa 40 kg. Como cruzardo o rio tendo que levar a
barca outra vez de volta para que passem todos?
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Anexo 9 - Tarefa de trabalho autbnomo

Nome: Data: / /

Resolve:

Um senhor que pesa 100 quilos e os seus 2 filhos, um pesando 40 quilos e o outro pesando
60, precisam atravessar o rio. O unico barco disponivel s6 pode carregar até¢ 100 quilos de

cada vez. Como eles poderao chegar até a outra margem?

Uma margem Outra margem
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Anexo 10 - Conversa de explicitacdo sobre as tarefas de trabalho autbnomo

Nome: A.
Data: 10/12/2012

Local: Sala de aula — mesa de trabalho.

[A. assim que entrou na sala foi buscar o seu portefdlio]

PE: Entdo A. achas que estas tarefas de trabalho autonomo ajudaram-te a aprender?
A: Sim, eu antes tinha duvidas e agora ja nao tenho.

PE: Eu fiquei muito contente, conseguiste fazer tudo muito bem.

A: Sim.

PE: Ainda tens alguma davida?

A: Nao, eu agora ja percebi tudo.

PE: Ent&o consegues explicar-me o que é que ja sabes sobre os sinGnimos e 0s anténimos?
A: Que (...) (pausa) que os antonimos sdo o contrario, tém significados diferentes.
PE: E 0s sinOnimos?

A: O sindbnimo sdo palavras que t€ém o mesmo significado...

PE: Tu também levaste uma tarefa sobre o sujeito e o predicado?

A: Sim.

PE: Ent&o e 0 que aprendeste sobre o sujeito e o predicado com a tarefa?

A: O sujeito € uma palavra.. (pausa) ahm.. O Jodo joga a bola. O sujeito é 0 Jodo e o

predicado € joga a bola.
PE: Muito bem. Consegues completar esta frase: O predicado corresponde ao ...?

A: Grupo verbal é o verbo e os complementos. O sujeito é o grupo nominal.
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PE: Muito bem A. Fiquei muito contente.

Nome: C.
Data: 11/12/2012

Local: Sala de aula — mesa de trabalho.

PE: Estive a ver as tuas tarefas de trabalho autbnomo e fiquei muito contente, conseguiste

fazer tudo muito bem.

C: Sim.

PE: E agora ja ficaste a perceber melhor?
C: Sim

PE: Entdo diz-me la o que ficaste a saber com a realizacdo desta tarefa [tarefa sobre o

sujeito e o predicado]?

C: O sujeito corresponde ao nome e o predicado ao resto da frase.
PE: Podes dar-me um exemplo?

C: A Mariana vai de comboio.

PE: Qual ¢é o sujeito?

C: A Mariana.

PE: E o predicado?

C: Vai.. (pausa) de comboio.

PE: Muito bem. Sentes que melhoraste?

C: Sim, agora ja nao tenho dificuldades.
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Anexo 11 - Entrevista final aos alunos sobre o Questionario

Decidi realizar entrevistas individuais (conversas de explicitagdo) aos seis alunos
selecionados para este estudo, de maneira a analisar mais pormenorizadamente as suas

respostas ao inquérito por questionario.

Esta conversa de explicitagdo foi realizada no dia 21 de janeiro de 2013 e decorreu na sala
de expressdo plastica para ndo incomodar o funcionamento da aula da professora
cooperante. Assim, um aluno de cada vez saiu da sala de aula silenciosamente e dirigiu-se

a sala onde decorreu a entrevista.

R.

PE: Vamos conversar um pouco sobre as tuas respostas ao questionario pode ser?
R: Sim.

PE: Ent&o achaste a ideia de construir o portefélio interessante?

R: Sim, porque é divertido e porque aprendi a escrever melhor com as reflexdes.

PE: E também disseste que o portefolio ajudou-te a sentir responsavel pelo teu trabalho e

pela tua aprendizagem. Porqué?

R: Eu ndo sou muito responsavel com as minhas coisas, mas como o trabalho ndo era so

para mim, era também para a professora tive de ser mais responsavel.

PE: Na pergunta cinco colocas-te que o portefélio ajudou-te pouco a perceber o que ja

sabias.

R: Sim, quer dizer quando eu achava as tarefas faceis é porque eu ja sabia as coisas, mas

eu acho que isso ndao aconteceu muitas vezes.
PE: E na pergunta sete colocas-te entre 0 nimero 4 e o0 nimero 5, porqué?
R: Porque se eu tivesse uma caligrafia melhor, o portefélio podia ter ficado melhor.

PE: Muito bem. E na oitava questdo, disseste que gostavas de voltar a utilizar o portefélio,

porque ajuda-te “a ver as tuas dificuldades” (lendo o que o aluno escreveu).

172



R: Sim, e principalmente porque ajudou-me a escrever melhor textos. Quando eu refletia

sobre as tarefas estava a treinar a escrita.
PE: E qual foi a sugestéo que deste?

R: Selecionar também as tarefas de Estudo do Meio, porque acho que também seria

interessante.
PE: Muito bem é uma sugestao interessante.

(Depois de terminada a entrevista, pedi ao aluno que regressasse a sala de aula em siléncio
e que chamasse o colega seguinte)

M.

PE: Vamos conversar um pouco sobre o teu questionario pode ser?

M: Sim.

PE: Porque € que achaste a ideia de construir um portefolio interessante?

M: Porque foi giro construir o portefolio, porque dava para recordar o que tinhamos feito,

pois ao ler as tarefas relembravamos o que tinhamos estudado.
PE: Disseste que tiveste dificuldades em selecionar as tarefas.

M: Sim, as vezes quando eram as tarefas que gostava menos, eu ficava confusa por nédo

saber qual é que devia escolher.
PE: O portefolio fez-te sentir responsavel pela tua aprendizagem e pelo teu trabalho?

M: Sim, eu fiquei responsavel pela minha aprendizagem, porque ao ler o portefélio todo,
eu percebia as coisas que ja sabia bem e as que ndo sabia tdo bem. Para além disso, tinha
aqui as tarefas guardadas e podia vir ver. E pelo meu trabalho também, porque quando nédo
sabia tdo bem as coisas tinha oportunidade de ler as tarefas, quando folheava o portefélio, e

tinha hipoteses de melhorar com outras tarefas que a professora dava.
PE: Disseste que o portefdlio ajudou-te a melhorar as tuas aprendizagens.

M: Sim, porque quando eu folheava o portef6lio, eu lia e recordava as coisas ja estudadas.
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PE: Achas que o portefdlio ajudou-te a identificar as tuas dificuldades?

M: Sim, por exemplo eu percebi que ndo sabia muito bem o sujeito e o predicado e depois
tive oportunidade de melhorar com outra tarefa que a professora me deu.

PE: Ficaste muito satisfeita com o teu portefolio?

M: Sim, porque eu gostei de trabalhar com o portef6lio, de fazer o portefolio e de colocar
as tarefas organizadas.

PE: Na sétima questdo ndo colocaste nenhuma sugestéo.
M: Néo, porque eu gostei de trabalhar assim, acho que correu muito bem.
PE: Ok. Obrigada Margarida.

(pedi a esta aluna para regressar a sala de aula e chamar outro colega)

B.

PE: Vamos conversar um pouco sobre o teu questionario, pode ser?
B: Sim.

PE: Achaste a ideia de construir o portefélio interessante?

B: Sim

PE: Porqué?

B: Porque aprendemos a organizar 0s nossos trabalhos e porque foi giro na reflexdo referir

as dificuldades que tivemos e o que aprendemos.
PE: Muito bem! E disseste que sentiste dificuldades em selecionar tarefas. Porqué?
B: Porque quase todas foram divertidas e aprendi.

PE: Achas que o portefélio fez-te sentir responsavel pelo teu trabalho e pela tua

aprendizagem?
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B: Sim, porque ajudou-me a identificar as minhas dificuldades e as coisas que ja sabia e se
quisesse melhorar, podia pedir tarefas a professora.

PE: Colocaste que o portefdlio ajudou-te muito a perceber as tuas dificuldades e as tuas
facilidades.

B: Sim, porque eu percebia o que ja sabia e o que ndo sabia.
PE: Mas colocaste que o portefdlio ajudou-te pouco a resolver as tuas dificuldades.

B: Porque ndo foi em todas as tarefas que senti muitas dificuldades, foi s6 em algumas. E
quando senti dificuldades tive oportunidade de melhorar a minha aprendizagem, porque a
professora deu-me outras tarefas. Por exemplo, aquela tarefa dos barcos, eu ndo tinha
percebido bem, mas depois a professora deu-me uma tarefa parecida e eu consegui fazer.

PE: Estd bem! Ficaste muito satisfeita com o teu portefdlio?
B: Sim, porque foi muito interessante, ajudou-me e eu acho que o meu portefélio esta bom.
PE: Gostavas de voltar a utilizar o portefolio?

B: Sim, porque quando fizer um exercicio e ndo tiver a perceber muito bem, posso ir ao
portefélio estudar, ler e recordar e também porque quando estou a selecionar as tarefas

estou a recordar as coisas que ja trabalhei.
PE: Que sugestdes das para que o trabalho fosse mais interessante?
B: Nenhuma. Acho que esta forma de trabalhar foi muito interessante.

PE: Ok. Obrigada B.

C.

PE: Vamos conversar um pouco sobre o teu questionario. Achaste a ideia de construir o

portefélio interessante?
C: Sim, porque podiamos aprender mais coisas, olhando para as tarefas que selecionamos.

PE: Que dificuldades sentiste?
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C: Senti dificuldades em refletir e em selecionar as tarefas. Porque as vezes queria
escolher duas ou trés tarefas e s6 podia escolher uma. Também tive dificuldades em refletir,
porque as vezes ndo sabia dizer o que era para aprender na tarefa selecionada.

PE: A terceira questdo perguntava se o portefolio fez-te sentir responsavel pela tua
aprendizagem e pelo teu trabalho e tu disseste que ndo sabias.

C: Eu néo percebi muito bem essa pergunta.

PE: Achas que o portef6lio ajudou-te a gerir a tua aprendizagem? Achas que ajudou-te a
perceber quais as tuas dificuldades e as tuas facilidades?

C: Sim, porque depois eu podia melhorar as minhas dificuldades, se quisesse.
PE: Porque € que ficaste muito satisfeita com o teu portefolio?
C: Porque gostei e porque aprendi melhor.

PE: Esta bem. Obrigada C.

A,

PE: Vamos conversar um pouco sobre as tuas respostas ao questionario. Porqué é que

achaste a ideia de construir o portefélio interessante?
A: Porque eu gostei de escrever sobre o que aprendia.
PE: Sentiste dificuldades em selecionar as tarefas?

A: Sim, porque as vezes ficava indeciso e porque eu antes ndo sabia organizar muito bem

as tarefas.
PE: Achas que o portefolio ajudou-te a melhorar a tua aprendizagem?

A: Sim, porque quando selecionava as tarefas eu tinha de as ler de novo e recordava o que

ja tinha feito.
PE: Achas que o portefolio ajudou-te a perceber o que tu ja sabias?

A: Sim.
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PE: Entdo porque € que colocaste pouco?
A: Porque ndo tinha percebido a pergunta.
PE: Ficaste satisfeito com o teu portef6lio?

A: Sim, porque gostei de fazer esta tarefa e porque acho que esta bom.

D.B

PE: Vamos conversar um pouco sobre o teu questionario. Disseste que achaste a ideia de

construir um portefélio interessante. Porqué?

D.B.: Porque ajudou-me a aprender a escrever as reflexdes.

PE: Disseste que sentiste dificuldades em refletir sobre as tuas escolhas. Porqué?
D.B.: Senti dificuldade, porque as vezes ficava indeciso entre duas tarefas.

PE: Porque € que achas que o portefolio te ajudou a gerir a tua aprendizagem?
D.B.: Porque era eu que dizia quando precisava de melhorar.

PE: Achas que o portefolio melhorou as tuas aprendizagens?

D.B.: Sim, porque ajudou-me a autoavaliar-me. Ajudou-me a perceber onde tinha
dificuldades.

PE: E achas que ajudou-te a perceber o que ja sabias?

D.B.: Mais ou menos.

PE: Sentes-te satisfeito com o teu portefolio?

D.B: Mais ou menos.

PE: Porqué?

D.B: Porque eu tinha davidas em algumas tarefas e, por isso, nao fiz tudo bem.

PE: Disseste que gostavas de voltar a utilizar o portefdlio, e disseste “porque eu gostava de

ver se me ajudou a ter menos duvidas ou ndo”: Consegues explicar-me melhor esta ideia?
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D.B.: Gostava de voltar a utilizar o portefolio, porque gostava de ver se tenho dificuldades

ou ndo nas tarefas.

PE: Esta bem, D. Obrigada.
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Anexo 12 - Conversa de explicitacdo sobre o contributo do Portefolio para a

ficha formativa

Nome: A.
Data: 10/12/2012

Local: Sala de aula — mesa de trabalho.

PE: Vamos conversar um pouco sobre o trabalho que temos desenvolvido com o portefélio.
Achas que o portef6lio ajudou-te para o teste?

A: Sim.

PE: Porqué?

A: Porque fiz mais coisas.

PE: Mais coisas? Explica-me melhor a tua ideia.
A: Fiz mais tarefas quando tinha dificuldades.
PE: O portefolio ajudou-te a melhorar?

A: Sim, onde eu tinha dificuldades e davidas.

PE: Muito bem! Obrigada

Nome: M.
Data: 10/12/2012
Local: Sala de aula — mesa de trabalho.

PE: Vamos conversar um pouco sobre o portefolio. Achas que o portefdlio ajudou-te para

0 teste?
M: Sim.
PE: Porqué?
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M: Eu.. (hamm)... no teste... antes de vir para o teste estava muito nervosa, pensava que
podia falhar alguma coisa e ndo me lembrar. Quando (pausa) iamos ver (...) e arquivar
tarefas no portefolio, eu lia sempre o que tinha feito e, assim relembrei tudo o que estudei e,

por isso, ja ndo estava tao nervosa.

PE: Muito bem! Obrigada.

Nome: B.
Data: 10/12/2012

Local: Sala de aula — mesa de trabalho.

PE: Hoje a conversa é rapida. Quero saber se o portefélio ajudou-te para o teste?
B: Sim. O portefolio ajudou-me muito.

PE: Porqué?

B: Aprendi muitas coisas e depois vim mais preparada para os testes.

PE: E porque é que achas que vieste mais preparada para o teste?

B: Porque aprendi, tive com atencdo e estudei. E também porque com a tarefa que levei
para casa [tarefa de trabalho autdnomo], ja fiquei a perceber o exercicio e fui mais segura

para o teste.

PE: Ok! Obrigada.

Nome: R.
Data: 10/12/2012
Local: Sala de aula — mesa de trabalho.

R: Professora, vamos falar sobre o portefolio?
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PE: Sim. Mas é muito répido. Quero saber se o portefolio ajudou-te para os testes?

R: Néo.

PE: Achas que néo te ajudou?

R: Néo

PE: Porqué?

R: Porque... porque o teste era muito diferente.

PE: Entdo nenhuma tarefa que tu escolheste para o portefdlio saiu no teste?

R: Ah! Sim, uma.

PE: Ent&o e achas que ndo te ajudou o facto de selecionares e pensares sobre essa tarefa?

R: Sim, em primeiro lugar fiquei a saber mais coisas, mas em segundo como o teste era

muito facil eu ja sabia tudo o que 4 saia.
PE: E quando tu sentes dificuldades o portefolio ajuda-te?

R: Sim, porgue depois tenho oportunidade de melhorar.

Nome: D. B.

Data: 10/12/2012

Local: Sala de aula — mesa de trabalho.

PE: Achas que o portefolio ajudou-te para os testes?
D.B.: [abanou a cabeca dizendo que sim]

PE: Porqué?

D.B.: Pronto, porque eu tenho dificuldades e quando sair no teste os pronomes e
determinantes [este aluno tinha acabado de levar uma tarefa de trabalho auténomo
relacionada com os pronomes e o0s determinantes para melhorar a sua aprendizagem] ja

vou saber melhor e se calhar ai tenho melhores notas.
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PE: Muito bem D. Obrigada.

Nome: C.
Data: 11/12/2012

Local: Sala de aula — mesa de trabalho

[No seguimento da conversa sobre o trabalho autonomo].

PE: Tu achas que o portefélio ajudou-te para o teste?
C: Acho que sim.

PE: Porqué?

C: [encolheu os ombros]

[passado um tempo]

C: Sim, porque eu melhoro onde tenho dificuldades.

PE: Ok! Obrigada C.
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Anexo 13 - Transcricdo da Entrevista por questionario realizada a professora

Cooperante

1. O que é que pensa sobre a avaliacdo?

Entendendo avaliacdo enquanto processo de analise dos conhecimentos adquiridos
pelos alunos, penso ser um processo angustiante para todos os professores. Por um lado, o
confronto com aquilo que os alunos sabem. Por outro lado, a retrospetiva daquilo que foi
ensinado. Duas questfes se colocam perante uma avaliacdo classica e sumativa como é a
do teste escrito: o aluno ndo aprendeu? Ou o professor ndo ensinou? Para um professor
mais experiente, que ja consegue centrar-se no aluno e nas suas aprendizagens, e ndo s6 no
seu desempenho enquanto docente, é mais facil distanciar-se e perceber quais as suas
falhas e quais as falhas dos alunos. No entanto, ter que atribuir uma classificacdo
qualitativa, e agora no 4° ano, quantitativa, leva-nos a reflexdo inicial: € um processo
angustiante. A solucdo passa por entender a avaliagdo enquanto um processo e ndo como
um resultado de um teste. Para mim, avaliacdo € um processo no qual diversos fatores
(sociais, emocionais, cognitivos) tém que ser considerados. No entanto, ndo devemos
esquecer 0 papel principal da escola: ensinar (embora seja também socializar), transmitir
conhecimentos concretos que possam ser mobilizados nas mais diversas situacdes. A
avaliacdo dos conhecimentos deve ser imparcial e assentar num contrato entre o aluno e o
professor. O aluno deve saber exatamente o que o professor pretende avaliar e o professor

deve ser justo no sentido de apenas incluir na sua avaliacdo aquilo que ensinou.

2. Parasi, quais sdo finalidades da avaliacao?
Verificar se os alunos estdo a aprender o que esta a ser ensinado. Perceber quais as
dificuldades sentidas e como podem ser ultrapassadas. Levar o aluno a refletir sobre as

suas préprias falhas, mas também sobre 0s seus sucessos.

3. O que pensa do portefolio enquanto instrumento de avaliacdo?

Considero o portefélio um instrumento de avaliagdo por exceléncia. E através da
observacdo da evolucdo do seu desempenho que o aluno encontra motivacao para superar
as suas dificuldades. Por vezes, um aluno apenas vé 0s retrocessos ou as suas falhas.
Através de um portefélio reflexivo, o aluno podera ver que, ao longo de um determinado
periodo de tempo, o seu desempenho melhorou. Dificilmente se assiste ao processo

contrario, pois por pior que seja o desempenho do aluno ou do professor, € normal que ao
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longo de um ano letivo, por exemplo, o aluno aprenda sempre mais qualquer coisa, nem
que seja uma nova letra, silaba, palavra ou texto. Cabe ao professor fazer com que o aluno
tenha um contato com essa realidade. Cabe ao professor, através de um processo reflexivo,
confrontar o aluno com 0s seus sucessos. Principalmente e sempre apostando numa

pedagogia positiva.

4. Porque estava interessada em utilizar portefolios?

A avaliacdo através de portefolios, em que o portefélio ndo é entendido como uma
selecdo apenas dos melhores trabalhos do aluno, mas sim como uma compilacdo de
trabalhos significativos para o aluno, foi uma ideia que apenas recentemente tomei
consciéncia. Interessei-me e tenho vindo a pesquisar alguns artigos que abordam esta
forma de avaliagdo. Deve ser introduzida nos primeiros anos de escolaridade e deve ser
explicada aos pais e encarregados de educacdo. Devera tornar-se uma rotina no quotidiano

escolar para que se torne um processo natural e intuitivo para o professor e aluno.

5. O portefélio que gostava de implementar corresponde ao que implementei?

Sim. Tanto que houve uma partilha e um consenso entre estagiaria e cooperante. Em
contexto de sala de aula e enquanto professora e por motivos de tempo e burocracias a que
estamos sujeitos, optaria por uma avaliacdo através de uma grelha, que poderia ser
construida com os alunos no inicio do ano e que sofreria alteraces ao longo do ano. Uma
avaliacdo descritiva reservaria apenas para alguns momentos. Embora considere que a
descricdo seja 0 método ideal. Mas infelizmente, a escola ideal é aquela que nos

conseguimos articular com a nossa vida pessoal.

6. O que achou da dinamizacéo do portefolio na turma 4°B?

Penso que a dinamizacdo do portefolio foi excelente. Foi notéria a entrega daquele
que implementou e evidente o interesse dos alunos. Senti também que contatei com alguns
aspetos de como o aluno se via a si proprio e ao seu processo de formacdo, que ndo tinha
ainda refletido sobre eles. Penso que os préprios alunos confrontaram-se também com um
processo de reflexdo diferente do que estavam habituados o que os levou a contatarem com
alguns aspetos emocionais que poderiam estar a funcionar como o principal blogueador

cognitivo.
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7. Como viu e sentiu os alunos na concretizagdo desta proposta de trabalho?

(Evoluiram?)

Tendo em conta que os alunos foram levados a refletir sobre aspetos positivos e
negativos do seu desempenho, das suas aprendizagens, das suas emogdes e da forma como
se relacionam com as mais diversas estratégias de trabalho, penso que evoluiram bastante.
O importante é que a reflexdo partiu deles e ndo daquilo que o professor disse. Para mim
essa foi a principal vantagem desta proposta de trabalho: ensinar os alunos a pensar e a
refletir sobre o préprio trabalho e sobre si mesmos. Esta competéncia sera de grande
utilidade na sociedade atual em permanente mudanca, em que cada vez mais é necessario

uma adaptabilidade permanente no contexto laboral e ndo s6.

8. Na sua opinido, esta estrategia (a utilizacéo do portefolio enquanto instrumento de
avaliacdo formativa) funcionou como instrumento de aprendizagem?
Sim. Funcionou. Embora ache que este processo deva ser iniciado 0 mais precocemente

possivel.

9. Quer referir ou acrescentar mais algum assunto que considere importante?

Avaliar serd sempre angustiante. O portefolio reflexivo é sem divida um método de
avaliacdo que trara uma maior tranquilidade ao professor quando chegar a altura de atribuir
um nimero ao aluno. Que ndo seja apenas uma experiéncia de estagio que se convertera
numa nota e no terminar de um mestrado. Que seja também uma aprendizagem que leves

contigo e para os teus futuros alunos.
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