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Resumo

A area da avaliacdo e formacio de professores estd em constante
renovacdo, incapaz de abarcar todos os conteudos relevantes de um
modo completo, deixando (in)satisfeitos avaliados e avaliadores (ou
seja, os docentes). Sendo uma area bastante complexa, o método de
avaliacdo por portefolios tem assumido uma importancia vital nos
ultimos anos, tido como uma ferramenta que possibilita a avaliacio
de varios dominios. Para além disso, permite o acompanhamento da
evolucdo do desenvolvimento pessoal e profissional enquanto me-
dida qualitativa de avaliacio, mas também ¢ utilizado para discrimi-
nar professores excelentes de professores “satisfatdrios” no processo
de progressio na carreira. Os portefolios sdo ainda utilizados como
base para as entrevistas de emprego e como meio de apresentacio
do individuo em novos contextos de trabalho. Neste sentido, procu-
ramos estudar a validade e a utilidade desta ferramenta de avaliacio
de professores na area da formacio profissional, comprovando a
sua aplicabilidade e as respectivas vantagens/desvantagens. Através
da revisdo bibliografica de varios estudos desenvolvidos até o mo-
mento, salienta-se a importancia do portefélio como instrumento de
avaliacdo de docentes em inicio de carreira (visando a sua evolugéo)
e sua complementaridade com outros métodos. Assim, atingimos
um modelo de avaliagdo mais completo, individualizado, eficaz no
desenvolvimento e avaliacdo de competéncias, acessivel a toda a
comunidade escolar e nio circunscrito a um determinado periodo
ou momento, mas valorizando a vida profissional dos docentes.
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Abstract

The area of teacher education and evaluation is in constant re-
novation, incapable of encompassing all relevant contents in a
complete manner, leaving (dis)satisfied both evaluated and eva-
luators (that is, teachers). In such complex area, the method of
evaluation by portfolio has assumed a vital importance in recent
years, regarded as it is as a tool that allows the evaluation of
various domains. Moreover, it makes it possible to follow the
evolution of personal and professional development as a qua-
litative measure for evaluation, and can also be used to sepa-
rate excellent teachers from “satisfactory” omes in the process
of career progression. Portfolios are also used as basis for job
interviews and as a means of presentation of the individual in
new job situations. In this sense, we investigated the validity
and usefulness of this tool for teacher evaluation in the area
of professional education, demonstrating its applicability and
respective advantages and disadvantages. Through a bibliogra-
phical survey of several published studies, the importance of the
portfolio is highlighted as an instrument for the evaluation of
teachers at the beginning of their careers (aiming at their evo-
lution) and its complementarity with respect to other methods.
We have, therefore, achieved a more complete evaluation model,
more individualized and efficient in the development and eva-
luation of competences, accessible to all education community,
and not restricted to a given period or moment, but valuing the
professional life of teachers.
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Introducao

A sociedade contemporanea da glo-
balizacdo e da interdependéncia, do conheci-
mento e da inovacdo, ndo para de evoluir ao
ritmo alucinante das diversas transformagoes
que se manifestam e operam nos varios setores
e campos de acdo social, com repercussdes ao
nivel da ciéncia e da producio de conhecimen-
to cientifico. Assim, torna-se imprescindivel que
as instituicdes abarquem esta nova realidade e
aprovem os seus consequentes desafios, pois a
instituicdo educativa nlo deve se alhear de todas
estas metamorfoses (LEITAO; ALARCAO, 2006).

Nesta sociedade dindmica, pautada
pelo conhecimento cientifico e tecnoldgico e
caracterizada pela necessidade constante de
atualizacdo de competéncias e pelo valor atri-
buido as decisdes/escolhas individuais e parti-
cipacio social, a carreira profissional inclui a
vida, a aprendizagem e o trabalho, bem como
a sua indissociavel relacdo (PEREIRA; CRUZ;
LUCENA, 2006). Situada numa escola que se
quer em permanente mudanga e envolta numa
profissio “obrigada” a estar em constante (re)
construcdo, a formacio de professores mantém-
-se como alvo de discussdo, problematizacio
e varias criticas (FORTE, 2005). Neste sentido,
para além da formacédo inicial de professo-
res — onde as universidades e os centros uni-
versitarios tém uma grande responsabilidade
social, com a instrucdo docente e a educacio
do nosso pais (ALMEIDA; BIAJONE, 2007) - a
formacdo continua ¢ o grande motor deste pro-
cesso. Esta ultima ¢ um fator essencial da pro-
fissdo docente por ter em si a possibilidade de
articulacdo com a formagio inicial e a revisdo/
aperfeicoamento de um conjunto de atitudes
e comportamentos diante do conhecimento
profissional e do conhecimento do mundo em
geral (RIBAS; MARTINS; LUPORINI, 2001).

E indiscutivel que tanto o processo de
instrucdo e de ensino-aprendizagem como de
avaliacdo fazem parte do quotidiano escolar.
Porém, o que se discute ¢ como avaliar os di-
ferentes atores do cendrio educativo (BIAZZI,

2006), neste caso concreto, os professores. Até
ha bem pouco tempo, a responsabilidade pela
avaliacdo docente cabia principalmente ao
diretor da escola, que, em conjunto com uma
pequena comissdo, avaliava um relatdério cri-
tico dos docentes e lhes atribuia a respetiva
classificacdo. As crescentes exigéncias colo-
cadas sobre os professores levaram a que este
processo fosse frequentemente percebido como
um exercicio que de pouco ou nada servia para
melhorar e inovar o ensino e as praticas edu-
cativas (PETERSON, 2000). Mais, a avaliacio
de desempenho docente transformara-se numa
formalidade exigida por determinadas leis e
politicas, um processo altamente moroso e de
questionavel valor (SAWYER, 2001), realizado
anualmente, através da observacdo de um de-
terminado “acontecimento”, consoante os re-
quisitos escolares ou estatais (ZEPEDA, 2002).
Posteriormente, a comunicacdo dos resulta-
dos seria feita através de um monologo ou de
uma breve palestra, proferida pelo avaliador,
onde o docente assumiria um papel passivo
(DANIELSON; MCGREAL, 2000). Desse modo,
maior ¢ o tempo e os recursos que os profes-
sores despendem para pensar, refletir e discutir
com os outros o seu crescimento profissional e
as possibilidades de aperfeicoamento da sua per-
formance (ATTINELLO; LARE; WATERS, 2006).
Aplicar o tradicional método clinico de
avaliagcdo de “tamanho Unico” (standard) para
todos os docentes, independentemente da sua
experiéncia ou talento, faz pouco sentido e re-
sulta em desperdicio de tempo precioso, que
podia ser utilizado de forma mais eficaz para
ajudar os professores a crescerem e a melhora-
rem as suas praticas. Os docentes com diferen-
tes habilidades e experiéncias tém diversas ne-
cessidades no que se refere ao desenvolvimento
profissional. Dessa forma, se o verdadeiro ob-
jetivo da avaliacdo consiste, em ultima analise,
na promocdo da qualidade de ensino, os educa-
dores devem considerar os méritos através de
formas alternativas de avaliacio. Informacoes
relacionadas com as praticas de avaliagdo do-
cente como um meio para melhorar a instrucio



serdo altamente benéficas para todos aqueles
que desenvolvem programas de preparacio
para professores e para aqueles que os avaliam
(ATTINELLO; LARE; WATERS, 2006).

A avaliacao dos professores
centrada nas competéncias

Com as alteragdes nos processos de
avaliar e certificar professores, tém-se procu-
rado também novos métodos de avaliacdo. O
objetivo € criar um suporte de desenvolvimento
profissional desta classe, enfatizando o proces-
so de aprendizagem continua de modo refletido
(SCHOEN, 1983, citado por IMHOF; PICARD;
2009). Com esse intuito, o clima corrente das
constantes reformas educativas desencadeou
um interesse renovado pela forma como o de-
sempenho profissional dos professores ¢ ava-
liado, passando pela modificacdo ou aban-
dono dos procedimentos mais tradicionais
(ATTINELLO; LARE; WATERS, 2006). Este tipo
de formacgdo nio se resume apenas a oportu-
nidade de reciclagem de conhecimentos, mas
passa pela reformulacido de atitudes e adogédo
de uma postura que permita o uso do conheci-
mento e dos conceitos de forma diferenciada,
consciente e produtiva (RIBAS et al., 2001).

Neste contexto, em paralelo com o mo-
vimento direcionado para conceptualizar alter-
nativas na avaliacdo dos alunos (BIRENBAUM,
1996), o portefolio de ensino profissional tem-se
destacado por ser um método flexivel, conciso
e auténtico para desenvolver e avaliar compe-
téncias de ensino individuais (DARLING-HAM-
MOND; SNYDER, 2000). De facto, nos ultimos
anos a questdo da avaliacdo de competéncias
tornou-se crucial para a profissio docente.
Conceptualmente é aceite que a competéncia ¢
um conceito relacional, reunindo caracteristicas
pessoais, conhecimentos, habilidades e atitudes
basicas para a pratica das diferentes tarefas pro-
fissionais no seu contexto (VAN DER SCHAAF;
STOKKING, 2008). Mais especificamente, a per-
formance no ensino esta diretamente relacio-
nada com supervisio, educacio, capacidade de

transferéncia e gestdo da sala de aula, ou seja,
com competéncias de ensino. Exemplos destas
ultimas sdo a capacidade de trabalhar de forma
independente, de planear e refletir e ser capaz
de modificar o préprio comportamento. Adi-
cionalmente, aos professores pedem-se ainda
as chamadas competéncias de parceria, ligadas
ao relacionamento com os pais e encarregados
de educacédo, colegas e diretores da escola, bem
como com todos os restantes agentes educati-
vos (MEEUS; PETEGEM; ENGELS, 2009).

Na formacdo de professores, os por-
tefolios profissionais e individuais sdo usa-
dos para avaliar as competéncias necessarias
para realizar tarefas profissionais de ensino
(MEEUS; PETEGEM; ENGELS, 2009) e funcio-
nam como método de selecdo, contratacéo,
avaliacdo e promocdo na carreira docente
(GREEN; SMYSER, 1995).

Posto isto, pretendemos compreender
o lugar do portefélio na formacdo profissio-
nal dos professores, baseando-nos no crescente
corpo de investigacio nesta area, que contribui
para a sua compreensio como uma ferramen-
ta de aprendizagem e avaliacdo, extremamente
util para o estudo do desenvolvimento profis-
sional destes individuos (HAUGE, 2006). Este
artigo pretende realizar uma revisdo de litera-
tura sobre a tematica dos portefolios na forma-
cdo e avaliacdo dos professores, centrando-se
na avaliacdo por competéncias (valorizando
os processos formativos), na caracterizacdo e
nas vantagens/desvantagens que esta metodo-
logia apresenta. Procuramos articular diversos
contributos bibliograficos, principalmente em
lingua inglesa, bem como postular uma breve
perspectiva critica sobre essa mesma producdo
teorica, especialmente no contexto europeu e
particularmente o portugués, pois sdo estes 0s
nossos contextos de referéncia.

Do conceito de portefdélio a sua
validade

Atualmente, o uso do portefélio ¢ uma
pratica comum para varios fins (MEEUS; PE-
TEGEM; ENGELS, 2009; TUCKER; STRONGE;



GAREIS, 2002). Na educacido, podem ser apli-
cados ou adotados por e em diversos contextos:
nas escolas, como forma de autoapresentacio
e divulgacdo; pelos alunos, como estratégia
de animar e encorajar a aprendizagem e/ou a
avaliacdo; e pelos docentes, como instrumento/
processo de desenvolvimento pessoal e/ou ava-
liacdo de desempenho (GOMES, 2008).

Todavia, ainda subsistem algumas du-
vidas sobre a validade desta ferramenta, e uns
defendem a sua utilizacdo e a consideram um
instrumento muito util, enquanto outros man-
tém inimeras reservas quanto ao seu uso para
os referidos objetivos. O centro da discérdia re-
side, principalmente, na confusdo que ainda per-
manece sobre o conceito de portefolio, pois nio
existe um, mas sim varios tipos de portefolios,
cujas caracteristicas variam de acordo com os
seus objetivos e com o formato préprio que assu-
mem (MEEUS; PETEGEM; ENGELS, 2009). Nesse
sentido, muitas tém sido as investigacdes que
exploram e estudam essa ferramenta, embora as
diferencas mais relevantes entre os varios porte-
folios, no que respeita a caracteristicas e objeti-
vos, dificultem a extracdo de conclusdes acerca
do seu valor (MANSVELDER-LONGAYROUX;
BEIJARD; VERLOOP, 2007). Para tentar clarificar
um pouco esta questio, atentemos para etimolo-
gia da palavra portfolio: port, na sua origem la-
tina, significa transportar/levar, assumindo neste
contexto a possibilidade de manuseio e gestdo
de competéncias, enquanto folio, de origem la-
tina (foglio), significa folha, referindo-se a todo
um conjunto de artefactos (documentos, fotos,
videos, CDs etc.) que mostram competéncias e
exibem no portefélio o seu desenvolvimento,
numa forma de comunicar aos outros os seus re-
sultados (PEREIRA et al., 2006).

Na perspectiva de Fryer-Edwards, Pinsky
e Robins (2006):

A portfolio is a purposeful collection of
evidence gathered by individuals in their
roles as learners, recording and reflecting
on a learner’s progress and achievement in
selected domains. (p. 214)

Virando a questido para o contexto educativo,
especialmente para o meio escolar, Winsor e
Ellefson (1995) defenderam que um portefd-
lio ¢ uma coletanea de produtos auténticos
e variados que documentam, de forma re-
fletida, organizada e continua, o progresso
profissional, os objetivos, reforcos, praticas
pedagdgicas, atitudes, comportamentos, ta-
lentos, interesses e desenvolvimento ao longo
do tempo. Na perspectiva de Lyons (1998), é
um processo dinamico, em que os professores
podem ostentar o seu trabalho e crescimento
profissional, recolhido e produzido através de
cuidadosas reflexdes, partilhado com os co-
legas e estudantes e apresentado/discutido
publicamente, na procura de concepcdes de
boa docéncia.

Por outro lado, para combater a pos-
sivel discrepancia na atribuicdo de pontuacoes
entre avaliadores e, consequentemente, as pos-
siveis injusticas nas atribui¢des das notas fi-
nais, Meeus, Petegem e Engels (2009) referem
que ¢ indispensavel seguir algumas regras,
iguais para todos - criacdo de um protocolo
de avaliacdo unico; seguir um checklist com os
critérios de avaliagcdo a utilizar e dar o mesmo
portefolio a avaliar a mais do que um avaliador.
Em consequéncia, Van der Schaaf e Stokking
(2008) assumem que, de acordo com os seus
resultados, ¢ pré-requisito para uma avaliacio
valida a existéncia de uma relacdo estreita entre
o formato do portefolio, a estandardizacio dos
conteudos, o modelo de classificacdo, as capa-
cidades dos professores e avaliadores e a fina-
lidade e o contexto da avaliacdo. Um exemplo
pratico dos critérios que podem ser utilizados ¢
o que surge no trabalho de Darling (2001), em
que cada portefolio seria avaliado como exce-
lente, bom, suficiente ou inaceitdvel a partir dos
seguintes aspectos: coeréncia e coesio (todos os
elementos juntos formam uma forte confirmacio
do potencial); abrangéncia (tudo o que era pedi-
do esta, de alguma forma, abordado no portefo-
lio); clareza (o objetivo de cada entrada ¢ claro e
cuidadosamente concebido); criatividade (a voz
do autor e o seu ponto de vista sdo apresentados



de forma imaginativa) e potencial comunicativo
(na expressdo e na forma, o portefdlio reflete a
experiéncia vivenciada de forma que possa ser
efetivamente partilhada pelos outros).

Para além dessas dimensoes, o porte-
folio pode apresentar duas grandes finalida-
des: 1) durante o seu processo de construcio,
contribui significativamente para a aprendi-
zagem, através da autoavaliacdo, do feedback
externo e da reflexdo sobre o que foi e como
foi aprendido, bem como para a identificacio
de pontos fortes e fracos e 2) quando finali-
zado, a sua avaliacdo permite o acesso a evo-
lucdo do sujeito durante um vasto periodo de
tempo (TILLEMA, 1998).

Os portefdlios na avaliagcao da
formacao profissional de
professores

No cenario educativo, a adocido do
portefolio tem sido incrivelmente crescente,
sendo-lhe reconhecido um enorme potencial
para valorizar a aprendizagem, o ensino e a
avaliacdo de praticas (GOMES, 2008). Sua utili-
zacdo na avaliacdo docente ¢ um fenomeno re-
lativamente recente (LYONS, 1998) e sdo ainda
poucas as pesquisas realizadas sobre o seu uso
neste ambito. Inicialmente, ele foi introduzido
para avaliar aspectos relacionados com a au-
tenticidade das tarefas, a aprendizagem ao lon-
go do tempo e a aplicacdo de conhecimentos.
Atualmente, esta ferramenta é também muito
utilizada devido a autenticidade e complexida-
de das tarefas propostas, por requerer o envol-
vimento ativo dos participantes, promover o
espirito reflexivo e a autoavaliacdo, bem como
facilitar os processos de interagdo colaborativa
(MCLAUGHLIN; VOGT, 1998), fundamentais
para o sucesso do processo.

Segundo o movimento construtivis-
ta, para além da aquisicdo de estratégias de
aprendizagem direcionadas para a avaliacdo
dos alunos, ¢ igualmente importante poten-
cializar estas estratégias para os professores.
Assim, talvez possamos defender que os mesmos

principios aplicados ao uso do portefélio na
avaliacdo estudantil também possam ser uteis e
valiosos na avaliagdo do desempenho dos pro-
fessores (ATTINELLO; LARE; WATERS, 2006),
embora com os devidos ajustes e adaptacdes.
Uma importante e possivel forma de
qualificar os portefolios ¢ pelas competéncias
e objetivos que visam (MEEUS; PETEGEM; EN-
GELS, 2009), podendo constituir, por exemplo,
uma estratégia de estimulacdo para a apren-
dizagem, um instrumento de avaliacdo profis-
sional ou académico, um argumento na pro-
cura da sua utilidade, um meio de promocéio
de um produto ou um testemunho de desen-
volvimento pessoal ou profissional (GOMES,
2008). Zeichner e Wray (2001) categorizaram
este instrumento em trés classes: 1. portefolio
de aprendizagem (com o objetivo de envolver os
professores no questionamento do seu ensino e
documentar o crescimento do mesmo ao longo
do tempo); 2. portefolio credencial (procura ava-
liar a perspectiva dos professores acerca da for-
ma como obtiveram a licenca para ensinar); e 3.
portefélio profissional (organizado para uso na
profissdo, compreendendo uma amostra de do-
cumentos representativos do melhor trabalho).
Outro esquema classificativo dos portefolios foi
proposto por Smith e Tillema (2003), identifi-
cando quatro tipos nos programas de educa-
cdo profissional: 1. portefdlio dossier (utilizado
para recolha de trabalho para fins de selecdo
ou promocdo numa profissdo ou programa); 2.
portefolio de treino (necessario para reunir to-
dos os esforcos e trabalho conseguido durante
um programa; ¢ representativo do trabalho que
os estudantes tiveram ao longo do mesmo); 3.
portefélio reflexivo (constitui uma reunido de
trabalho intencional e pessoal para ser apresen-
tado para promocéio e admissdo, para além do
estudo); e 4. portefolio de desenvolvimento pes-
soal (inclui uma avaliacdo pessoal e considera o
progresso profissional ao longo do tempo).
Noutra perspectiva, Wolf, Lichtenstein
e Stevenson (1997) distinguiram entre porte-
folios de avaliacdo e portefdlios de desenvolvi-
mento profissional. Os primeiros sdo utilizados



para avaliar a performance de ensino e os se-
gundos focam-se no processo de aprendizagem
e avaliam as competéncias de aprendizagem.
Nos de avaliacdo esperamos encontrar ape-
nas exemplos dos melhores desempenhos dos
professores, enquanto nos de desenvolvimento
profissional ¢ requerido que estes contenham
igualmente as suas piores performances, pois
assim podem ser melhoradas. Dessa forma, po-
demos afirmar que os portefdlios dos professo-
res podem avaliar o modo como estes aprendem
a ensinar e o modo como aprendem a aprender
(MEEUS; PETEGEM; ENGELS, 2009).

Em todo o caso, ndo sé os portefo-
lios individuais podem ser importantes para o
crescimento profissional dos professores, mas
também o denominado portefdlio de escola, em
que professores e direcdo da escola trabalham
de forma colaborativa na comprovacéio daquilo
que ¢ o bom ensino e as boas escolas. Este pro-
cesso mexe ndo apenas com a vida continua
da escola, mas também com o continuo cresci-
mento dos individuos presentes nesse contexto
(CRAIG, 2003) (se o portefolio é um documento
inacabado, também a escola deve ser analisa-
da longitudinal e episodicamente, a fim de se
averiguar em que grau as opinides sobre o bom
ensino e as boas escolas sio refletidas nas agées
coletivas e individuais).

A construcao e o desenvolvimento
do portefdlio dos professores

Desenvolver um portefolio ¢ um pro-
cesso complexo, interativo e ciclico que inclui
uma ou mais fases de planeamento, desenvolvi-
mento, avaliacdo e revisio (VAN DER SCHAAF;
STOKKING, 2008). Na elaboracdo de um por-
tefolio profissional, ¢ importante descrever e
comprovar aspectos como competéncias de
pensamento reflexivo; ligacdo e empenho ao
desenvolvimento profissional; competéncias
colaborativas e de instrucdo aos outros (alu-
nos e colegas); competéncias de organizacio
e controlo da sala de aula; filosofia educati-
va e objetivos de ensino; conteudos educativos

e competéncias para a sua transmissio, bem
como experiéncias de trabalho anteriores
(SALEND, 2001).

Estruturalmente, essa ferramenta deve
ser iniciada com um indice, uma pequena intro-
ducio de apresentacdo do seu construtor e do
seu background, seguida de uma explicacio do(s)
objetivo(s), conteudos e toda a restante organi-
zacdo das varias tarefas constituintes do porte-
folio (SALEND, 2001). Os diversos documentos
sdo inseridos progressivamente (AZCARATE;
CARDENOSO; SERRADO 2005), datados (SAN-
TOS, 2005), e, visto que o principal objetivo ¢
permitir uma aprendizagem auténtica em varios
contextos, cada individuo devera ter a oportu-
nidade de decidir individualmente quais as ati-
vidades de ensino a incluir no seu portefdlio
(MEEUS; PETEGEM; ENGELS, 2009). Todavia,
uma atividade pode ser mais tarde substituida
por outra, desde que justificada adequadamente
a razdo da substituicdo - habitualmente essa tro-
ca nio se faz porque a pessoa considera pobres
as suas realizagcoes, mas porque surgiu algo mais
relevante para a aprendizagem (SANTOS, 2005).

Para além disso, cada um dos diferen-
tes documentos serd acompanhado de uma re-
flexdo pessoal, ostentando o significado que
aquele trabalho teve para aquela pessoa. No
fim devera ser incluida uma reflexdo global,
valorizando o trabalho desenvolvido e a con-
tribuicdo deste para a aprendizagem e para o
exercicio da docéncia (SANTOS, 2005). Nessa
légica, o portefélio ¢ uma pratica escolar re-
fletida e consciente, orientada para objetivos e
estruturada pelo pensamento. Tal como a re-
flexdo, o planeamento ¢ facilmente avaliado
através do portefolio - o plano de aprendiza-
gem pessoal deve ser realista, tdo compreensivo
quanto possivel, utilizado de forma flexivel e
suscetivel de sofrer alteragbes sempre que ne-
cessario (MEEUS; PETEGEM; ENGELS, 2009).

Os portefdlios sdo ainda uma boa for-
ma para guiar o modo como os professores
orientam as suas tarefas e exercicios de ensi-
no e aprendizagem, para aceder as aprendiza-
gens dos seus alunos e a alterar a sua pratica



sempre que necessario. Perante este cendrio,
os docentes tém um olhar positivo sobre esta
nova ferramenta, dado que ela os estimula a
examinar criticamente o seu método de ensino
e a repensar as suas decisdes diarias, principal-
mente as tomadas na sala de aula (PECHEONE
et al., 2005). Especificamente na formacéio ini-
cial de professores, a preparacdo do portefolio
¢ uma forma de incluir os futuros professores
na analise dos conteudos do trabalho que re-
alizaram, bem como de fomentar a compre-
ensio daquilo que efetivamente constitui um
bom trabalho (DELANDSHERE; ARENS, 2003).
A esse nivel, sugerimos a consulta do
Handbook on Teacher Portfolios for Evalua-
tion and Professional Development (TUCKER,;
STRONGE; GAREIS, 2002), uma obra dirigida
principalmente a professores ainda inexperien-
tes, para efeitos de avaliacdo e desenvolvimen-
to profissional. Estruturalmente, ele engloba
seis capitulos — 1) aborda o conceito de por-
tefélio, o que tem para oferecer ao docente e
como pode ser utilizado; 2) orienta o professor
na estrutura e desenvolvimento do portefélio;
3) oferece uma perspectiva mais lata sobre o
que considerar na sua implementacéo; 4) e 5)
exploram o seu uso em avaliacdo e no desen-
volvimento profissional e 6) resume aquilo que
a comunidade educativa tem vindo a aprender
sobre esta ferramenta e a direcdo que lhe da.
Este trabalho conta ainda com dez apéndices
de ferramentas que auxiliam na estruturagéo,
organizacio e execucdo do portefolio.

O portefdlio num modelo multidi-
mensional de avaliacao docente

Como se sabe, avaliar ndo é uma tare-
fa simples ou fdcil, sobretudo porque este pro-
cesso deve facultar uma reflexdo produtora de
mudancas, superacdes, crescimento e evolugéo,
permitindo que educador e educando procurem
novas hipdteses de aprendizagem e desenvolvi-
mento pela progressiva e constante (re)constru-
cdo de conhecimento. Para além disso, ¢ essen-
cial que a avaliacdo se vire para a compreensio

dos diversos fatores que facilitam/dificultam a
construcido do conhecimento, permitem a sua
reflexdo e ajudem a ultrapassar as dificulda-
des. Nao devemos também esquecer que este
deve ser um processo justo, que se afaste da
simples classificacdo, mas consinta uma anali-
se efetiva da aprendizagem e a reorganizacio
do processo de ensino, favoreca o pensamento,
a critica e a expressio das ideias (ALBERTINO;
SOUZA, 2004).

Chiavenato (2004) critica os méto-
dos de avaliacdo tradicionais mais utilizados
por serem demasiado burocraticos, rotineiros
e considerarem as pessoas homogéneas. Para
vencer as limitacdes destes métodos (ndo dis-
cutidos aqui, pois ndo ¢ o intuito deste arti-
go), surgem outros que visam a participagio
do sujeito na avaliacdo e a potenciacdo da sua
performance (REIFSCHNEIDER, 2008). Especi-
ficamente ao nivel dos professores, também a
avaliacdo pretende incluir informacdes de di-
versas fontes (avaliacdo 360°), embora o con-
fronto entre administradores e docentes gere
conflitos e diferentes processos de avaliagéo.
Para uma eficiente avaliacdo dos professores,
o sistema proposto devera usar um conjunto
complementar de instrumentos de coleta de
dados (observacdo e entrevista) que forne-
ca uma visdo global do que esta a acontecer
dentro e fora da sala de aula (AZCARATE;
CARDENOSO; SERRADO, 2005).

O facto de os professores construirem
um portefolio e de complementarmente reali-
zarem alguns exercicios especificos, propostos
por cada modelo de avaliacdo, mostrou ter efei-
tos positivos nas suas praticas educativas e na
autopercepcio das suas competéncias de ensi-
no (PECHEONE et al., 2005). Usar o portefélio
como parte de um sistema multidimensional
de coleta de informagio (incluindo multiplas
visitas a sala de aula, o feedback e o suporte
regular do avaliador) faz aumentar a precisio
e a abrangéncia, bem como a fiabilidade da
avaliacdo. Nesta perspectiva, existe uma maior
amostragem de provas de desempenho docente
a partir de diferentes panoramas (TUCKER et al.,



2003). Por exemplo, as observacdes regulares
completam o “retrato pedagogico” do professor,
especificamente ligadas ao contexto de sala de
aula e as interagoes que se estabelecem entre os
intervenientes. A utilizacdo da avaliagdo multi-
dimensional pode dar aos professores as rédeas
do seu desenvolvimento profissional, uma vez
que eles podem refletir sobre as suas praticas
nas aulas, debater com os avaliadores a sua
performance, definir e implementar as mudan-
cas necessdrias para a pratica. Ainda assim, to-
das estas mutacdes serdo depois mais evidentes
se o processo de acompanhamento dos docentes
continuar, testemunhando, em primeira mio e
em campo, os varios progressos (ATTINELLO;
LARE; WATERS, 2006).

O portefdlio na revolucao
tecnolégica

Os portefolios tradicionais de formato
papel evidenciam diversos constrangimentos.
Os mais comuns sdo o desconhecimento das
atividades que os seus colegas incluiram nos
portefdlios, a tendéncia para a elaboracio de
diferentes portefélios para cada disciplina ou
ano escolar (perdendo-se a continuidade da ex-
periéncia anterior para a seguinte), o facto de
cada estudante organizar o seu portefdlio a sua
maneira, num trabalho muito solitario (LOVE;
MCKEAN; GATHERCOAL, 2004), e o limitado
feedback que se estabelece relativamente a eles,
circunscrito aos comentarios (e classificacoes)
atribuidos pelo professor aos respectivos traba-
lhos. Para além disso, torna-se complicado par-
tilhar portefolios em papel, pois ¢ preciso que
estes sejam transportados e andem “de médo em
mao”, minorando a qualidade dos intercambios
(ALVES; GOMES, 2007).

Atendendo a isso, podemos afirmar que
as potencialidades dos portefélios na renova-
¢do no processo de ensino-aprendizagem se
dilatam quando este passa a ser realizado em
suporte digital ou, melhor ainda, se se basear na
denominada Web (ALVES; GOMES, 2007). De
facto, a evolucio tecnoldgica e o surgimento

das novas tecnologias da informagdo e comu-
nicagcdo contribuiram para a criacdo de moder-
nas formas de construcio do portefélio, como a
versio digital/eletronica que providencia novas
oportunidades, indisponiveis nos formatos e
versdes convencionais (PECHEONE et al., 2005;
GOMES, 2008).

A elaboracdo dos portefolios digitais
assume um conjunto de caracteristicas que
aparenta ser aliciante. Inicialmente, torna-se
possivel uma ado¢do mais integrada de uma
abordagem multimédia, sobretudo pela intro-
ducio de imagens estaticas, animadas ou vi-
deos, textos e som e por permitir a inclusio
de uma estrutura hipermediatica na estrutura-
cdo das informacdes, através de hiperligacoes
(internas, entre os varios documentos, ou ex-
ternas, para recursos da Web). Depois, alguns
dos softwares ou aplicacdes informaticas de
construcdo deste tipo de portefélio permitem
que outros sujeitos coloquem os seus contribu-
tos e comentdarios, numa perspectiva de critica
colaborativa para com o trabalho do colega.
Este ¢ o caso, por exemplo, dos blogues (GO-
MES, 2006). Para além disso, estes novos for-
matos facilitam a ajuda on-line na construcdo
do portefdlio através da discussdo de aspectos
particulares do seu trabalho, onde todos po-
dem questionar e apresentar solugées. Tanto os
avaliadores quanto os colegas podem, igual-
mente, dar feedback enquanto o portefolio esta
ainda em fase de construcio, o que acaba por
enriquecer a producéo final (PECHEONE et al.,
2005). Assim, a construcio de portefolios di-
gitais implica o desenvolvimento de uma sé-
rie de competéncias, permitindo o desenvol-
vimento de pensamento critico e habilidades
tecnologicas (LORENZO; ITTELSON, 2005).

Ao nivel da avaliacdo, esses novos
portefélios podem ser avaliados off-line ou
on-line, e estes ultimos possuem uma otimi-
zada e aperfeicoada visibilidade; facilitam o
acesso por parte dos pais, professores e alunos
simultaneamente; facilitam e providenciam
condi¢des para um melhor e rapido feedback
sobre o seu desenvolvimento e conteudo de



forma mais eficiente (GOMES, 2008). Eles pa-
recem permitir maior uniformidade na exper-
tise dos candidatos a certificacdo (PECHEONE
et al., 2005).

Por seu lado, os portefélios eletronicos
(também referidos como portefélios digitais ou
e-portefolios) permitem um melhor envolvi-
mento dos alunos nos ambientes de aprendiza-
gem, uma melhor organizacdo dos portefdlios,
o desenvolvimento de competéncias TIC e uma
maior acessibilidade/visibilidade do portefdlio.
No fim, pode constituir-se uma espécie de “re-
positério digital” dos portefélios, em que toda a
comunidade escolar possa ter acesso aos varios
trabalhos (ALVES; GOMES, 2007).

Vantagens e limitagoes do uso
dos portefdlios (na avaliacao e
desenvolvimento profissional dos
professores)

0 portefolio tem sido caracterizado como
uma ferramenta promotora da pratica reflexi-
va (BORKO et al., 1997), uma forma de iniciar
o didlogo sobre o ensino e aprendizagem, uma
prova de sucesso na aprendizagem para ensinar
(LOUGHRAN; CORRIGAN, 1995) e um meio para
o professor provar a sua aprendizagem e cres-
cimento (ATHANASES, 1994). Para além disso,
essa ferramenta espelha o progresso dos esforcos
individuais ou grupais para a resolucdo das ati-
vidades e o desenvolvimento do conhecimento
profissional, podendo facultar evidéncias sobre
o progresso na reflexio, o trabalho realizado por
si proprio (MARTINELLO; COOK, 2001) e o res-
pectivo crescimento profissional (ROLHEISER;
SCHWARTZ, 2001).

Com o portefdlio, os professores po-
dem refletir sobre a sua propria pratica (ATTI-
NELLO; LARE; WATERS, 2006), pensar sobre
as suas proprias experiéncias (SANTOS, 2005),
levando ao fortalecimento de atitudes de co-
laboracdo e de partilha. Um dos ingredientes
chave para o sucesso desta ferramenta ¢ a pro-
pria oportunidade de discutir com os outros
a sua pratica (ATTINELLO; LARE; WATERS,

2006). Concretamente, este instrumento facilita
aos individuos um melhor conhecimento sobre
si proprios, a tomada de consciéncia da sua pos-
tura perante o ensino e a aprendizagem e as im-
plicacdes destes aspectos para a pratica docente
(CHRISTIANSEN; WALTER, 1986). Tal como os
estudos apontam, o uso dos portefolios ¢ uma
medida extremamente eficaz da performance
dos professores e uma ferramenta de reflexdo
para mudar e melhorar a pratica (ATTINELLO;
LARE; WATERS, 2006).

Noutro dngulo de visdo, Garrison (1999,
citado por GOMES, 2008) reconhece aos porte-
folios um papel muito importante na identifica-
cdo de alunos com necessidades no ambito de
oportunidades de aprendizagem, bem como de
alunos que necessitem de ajuda especifica. De
facto, a elaboracdo deste instrumento permite
aos professores estarem mais atentos as neces-
sidades educativas dos seus alunos e pensarem
com mais profundidade nas suas crengas e va-
lores, isto é, chegar ao nivel da metacognicdo
sobre a sua pratica pedagogica (PECHEONE et
al., 2005). Para além disso, de acordo com Leal
(1997), os momentos de selecio de material
para o portefdlio constituem uma oportunida-
de privilegiada de interacdo entre professores e
estudantes, e de comunicacio bidirecional entre
docentes e seus avaliadores (ATTINELLO; LARE;
WATERS, 2006).

Seldin (2004) defende que o acesso aos
desafios e as virtudes que um professor retira
do recurso ao portefélio pode ajudd-lo no ini-
cio da articulacio, conhecimento e exploracio
das suas atitudes, pensamentos e crencas sobre
a exceléncia no ensino; a projetar ideias uteis
para estabelecer uma filosofia e a partilhar com
os outros (estudantes, colegas, administracio)
os seus valores, preconceitos, crencas e aspira-
coes. Ouellett (2007) acrescenta que ele pode ser
valioso para os docentes demonstrarem como
estabelecem e expressam as suas prioridades na
pratica do ensino perante diversas situagdes.

A possibilidade de monitorizacio
desta ferramenta ¢ provavelmente a sua
maior potencialidade. De facto, os produtos



das diversas atividades e as primeiras versdes
das reflexdes podem ser melhorados, a partir
das primeiras avaliacdes, gerando novos mo-
mentos de aprendizagem (TILLEMA, 1998).
Como sugerem Attinello, Lare e Waters (2006),
os professores sentiram que a avaliagdo nio so
era justa, como também eles detinham algum
poder e controle sobre o seu desenvolvimento
profissional.

Importa ainda salientar alguns riscos
e limitagdes associados ao uso do portefolio
na avaliacdo de professores. Nesse sentido,
dado que estes sabem que estdo a ser avalia-
dos, ¢ provavel que nas reflexdes sobre o seu
desenvolvimento profissional e suas aprendi-
zagens procurem mostrar que atingiram um
determinado patamar em que podem néo estar
(PECHEONE et al., 2005). As reflexdes podem
ser uma apresentacdo das opinides ou um con-
junto de respostas desejaveis para o presumivel
avaliador, de modo a obter pontuacdes elevadas
(AZCARATE; CARDENOSO; SERRADO, 2005).
Dessa forma, pode notar-se uma despropor¢do
entre a qualidade do portefélio e a eficacia no
processo de ensino, isto €, o sucesso desta fer-
ramenta de avaliacdo pode nédo espelhar aquilo
que um determinado professor ¢ verdadeira-
mente. Ainda assim, concordamos com Atti-
nello, Lare e Waters (2006) quando referem que,
apesar de todas as limitacdes, esta ferramenta
funciona como um método de avaliagio mais
preciso do que uma simples observacao.

Um outro aspecto inibidor a ter em
conta ¢ o tempo exigido para a realizacdo do
portefolio. Tempo para conceber reflexdes,
tempo para debater ideias com os colegas,
tempo para o seu desenvolvimento e, poste-
riormente, ¢ preciso tempo para que quem tem
a missdo de rever e avaliar os conteudos do
trabalho possa fazé-lo em condigdes. Se mui-
tos professores despendem muito tempo no
planeamento das suas aulas e na concretiza-
cdo de outras atividades diretamente relacio-
nadas com o ensino em sala de aula, o porte-
folio passa a ser “mais uma tarefa” a incluir
no seu ocupado hordrio. Por outro lado, os

avaliadores tém de encontrar tempo suficiente
nas suas agendas para rever o conteudo do
portefolio com os professores e debater alte-
racdes no processo de ensino-aprendizagem.
A participagdo, apoio e preocupacgdo destes na
elaboracédo do portefélio ¢ essencial para o seu
sucesso. Todavia, apesar de mais morosa do
que uma simples observagédo, esta ferramen-
ta apresenta uma visdo mais auténtica sobre a
verdadeira performance docente (ATTINELLO;
LARE; WATERS, 2006).

Na concretizag¢do do portefélio, tam-
bém nem sempre ¢ facil aos seus autores re-
fletirem sobre o seu trabalho e a forma como
o sentiram. Para resolver esse problema, as
interacdes que se estabelecem, em que cada
elemento restante do grupo de trabalho 1é a
reflexdo dos outros e tem hipotese de comen-
tar, favorecem a qualidade do trabalho e a
partilha das dificuldades. A coavaliacio co-
meca a ser desenvolvida, e no fim o coorde-
nador do grupo deverd ler todos os portefé-
lios, comenta-los e indicar onde ¢ que cada
um ja chegou e aquilo que precisa melhorar.
Para além disso, ¢ importante ndo tornar itens
demasiado triviais ou desvalorizar conteudos
importantes que devem alicercar o portefolio
(SANTOS, 2005).

Darling (2001) realca trés dificuldades
que podem surgir no processo de construcio
e validacdo do portefdlio - alguma ansiedade
dada a amplitude e a natureza do valor de cada
tarefa, a falta de modelos que possam guiar
precocemente as diversas etapas e a subjeti-
vidade do processo de avaliacdo. Uma outra
dificuldade neste processo, apontada por San-
tos (2005), ¢ que os avaliados precisam estar
claramente envolvidos na sua realizaco, dai a
necessidade de estabelecer uma relagdo de pro-
ximidade entre quem faz e quem avalia. Por ou-
tro lado, Azcarate, Cardefioso e Serrado (2005)
argumentam que, para além do portefolio ser
uma boa ferramenta para o acompanhamento
da evolucio profissional, o reduzido espaco de
tempo em que decorre o seu desenvolvimento
nédo permite a consolidacio de todo o trabalho.



O préprio processo de avaliacdo estd sempre
sujeito a reformulagdes, presentes no decorrer
do trabalho e ndo apenas no final.

Discussao

0O portefolio ndo ¢ simplesmente um
acumulo de pecas e produtos, mas sim um des-
dobramento dos entendimentos pessoais do
professor sobre o ensino e aprendizagem, bem
como acerca do seu desenvolvimento como
um profissional. E uma narrativa que conta
uma historia coerente das suas experiéncias
de aprendizagem, de onde ressalta o potencial
reflexivo das mesmas (DARLING, 2001). O seu
uso, uma pratica suportada pela visdo constru-
tivista de aprendizagem, pretende capacitar os
professores a assumir o seu cargo e a ter uma
voz mais ativa na sua avaliacdo, demonstrando
aos avaliadores o porqué de deverem ser con-
siderados eficazes e competentes (BULLOCK;
HAWK, 2001).

Sdo muitos os autores que testemunham
a importancia do portefdlio na sala de aula e nas
praticas de ensino. Os portefolios construidos pe-
los alunos sdo excelentes documentos de inicia-
cdo para a reflexdo critica sobre as praticas dos
professores e mesmo para os proprios professo-
res refletirem sobre o que ¢ mais importante no
que respeita a aprendizagem dos estudantes ou
para discutir as suas praticas e estratégias de
ensino (GOMES, 2008). Hauge (2006) o propoe
como um valioso suporte para a aprendizagem
e desenvolvimento na formacio dos professo-
res. Por outro lado, em diversas investigacdes, a
reflexdo surge como um ponto fulcral no por-
tefélio, ou seja, tal como defende Korthagen
(2001), aprender a refletir sobre experiéncias
vividas ao longo da pratica de ensino constitui
uma importante componente de muitos cursos
de formacdo de professores. Esta capacidade,
mesmo ndo sendo importante apenas para os
docentes, promove a mudanga nas praticas de
ensino quando as reformas educacionais sio
introduzidas (GRIFFITHS, 2000). Na realidade, o
portefélio tem sido cada vez mais utilizado com

um conjunto de técnicas variadas para levar os
professores em formacido a refletir - discussdo
entre iguais, escrita de didrios, pesquisa ativa
na pratica docente, avaliacdo das praticas de
ensino com recurso a checklists e questionarios,
estudos de caso, por exemplo (MANSVELDER-
-LONGAYROUX; BEIJAARD; VERLOOP, 2007).

Dadas as possiveis dificuldades em ela-
borar reflexdes, os resultados da investigacio
de Van der Schaaf e Stokking (2008) indicaram
que os participantes preferiam colocar nos seus
portefélios artefactos e reproducdes de infor-
macao (videos) em detrimento das suas proprias
producdes (nomeadamente, reflexdes). Foram
apontadas, pelos sujeitos, algumas razdes para
tal: 1) as reflexdes eram vistas como menos
confiaveis; 2) a concretizacio dessas producdes
pessoais requeria um investimento de tempo
extra por parte dos professores que nio cabia
dentro da sua rotina de trabalho, ao contrario
da estruturacdo dos materiais ja existentes; e 3)
¢ mais facil avaliar perfis com altas pontuacoes
com elementos mais confidaveis do que perfis
que contenham producdes pessoais. Estes as-
pectos sdo importantes para a construcio de um
modelo de avaliagio sobre o que ¢ um portefolio,
que, sendo assim, deveria incluir elementos re-
levantes aos olhos dos avaliadores (VAN DER
SCHAAF; STOKKING, 2008).

No estudo de Santos (2005) com aspi-
rantes a docentes de matematica, levantam-se
aspectos fundamentais que mostram a forma
como o uso do portefolio difere de metodo-
logias tradicionais de avaliacdo. Em primeiro
lugar, o objeto da avaliacdo deixou de recair
sobre um conhecimento especifico, passando
para um amplo escopo de informacio, enfati-
zando diferentes tipos de capacidades de nivel
superior, sobretudo a chamada metacognicio.
Em segundo lugar, o facto de o processo de
construcdo do portefolio decorrer ao longo do
tempo favorece a monitorizacdo da avaliacéo,
especialmente a autoavaliacdo. Em terceiro
lugar, os momentos de interacio entre os su-
jeitos, bem como a oportunidade destes escre-
verem aquilo que pensam sobre determinados



assuntos, fortalece as relagcdes de proximidade
e permite aos alunos/professores identificarem
as suas dificuldades e encontrarem formas de
resolvé-las. Por sua vez, para os mais receosos,
o portefdlio pode ser a verdadeira oportunida-
de de revelarem todo o seu potencial. Um ou-
tro aspecto salientado prende-se ao alto nivel
de autonomia e responsabilidade que ¢ exigido
ao longo de todo o processo. Por fim, o papel
ativo assumido pelos participantes no proces-
so de avaliacdo ¢ fortemente relacionado com
o cariz pessoal que o portefolio detém. Sendo
um documento no qual os individuos revelam
muito de si proprios e da sua intimidade, ¢
compreensivel que esta ferramenta cresca jun-
to do seu autor e acabe por se tornar se reflexo
(SANTOS, 2005).

Os mesmos participantes sentiram que,
na construcio do portefélio, desenvolveram as
suas competéncias de organizacdo (maior pre-
ocupacgdo com as atividades selecionadas para
colocar no portefdlio, juntamente com as devi-
das reflexoes), escrita (melhoria da escrita dos
documentos e o reconhecimento das dificulda-
des sentidas nesta dimenséo, algo que anterior-
mente ndo era muito vulgar), argumentacio,
investigacdo, autonomia e responsabilidade no
processo de aprendizagem, bem como determi-
nadas aptidées ligadas a pratica da docéncia
(SANTOS, 2005).

Muitos professores, investigadores e
outros agentes educativos olham para os por-
tefolios como uma estratégia de aprendizagem,
um instrumento de avaliacdo e uma importan-
te ferramenta de desenvolvimento profissional
dos docentes (ALVES, 2005). Eles devem reve-
lar tanto os produtos como os processos para
alcanca-los, demonstrando suas reflexdes, seu
percurso ao nivel investigativo, de selecdo, ana-
lise, sintese e autonomia, indicadores do cami-
nho de desenvolvimento pessoal (GOMES, 2006).
Nesta medida, esta ferramenta é cada vez mais
utilizada como parte do desenvolvimento profis-
sional continuo, numa altura em que os sistemas
de ensino se estdo a reformular. As abordagens
construtivistas e co-construtivistas mostram

aos alunos e professores que sdo ativos na
aprendizagem e no desenvolvimento de estraté-
gias para a eficiéncia da mesma. O portefélio de
aprendizagem ¢ congruente com as crencas par-
ticulares sobre a aprendizagem eficaz e as cren-
cas sobre a eficacia do desenvolvimento profis-
sional (KLENOWSKI; ASKEW; CARNELL, 2006).

Podemos dizer que a utilidade desta
ferramenta ¢ comprovada por quatro grandes
aspectos: 1) proporciona uma abordagem cons-
trutiva do conhecimento, favorecendo a aprendi-
zagem autorregulada; 2) a aprendizagem depen-
de da capacidade do sujeito para refletir sobre
os seus objetivos e estratégias de aprendizagem,;
3) a competéncia e orientacdo estandardizada na
formacgdo de professores e 4) a reflexdo conti-
nua e documentada da experiéncia profissional
(IMHOF; PICARD, 2009).

Conclusao

Nos ultimos anos, tem havido esforcos
significativos para mudar o processo de formacéo
de professores, principalmente a partir de progra-
mas que procuram ultrapassar o trabalho das om-
nipresentes competéncias pedagogicas, técnicas e
comportamentais. E largamente aceite que apren-
der a ensinar ¢ tanto uma questdo de cultivar
determinadas disposicoes e sensibilidades, como
um acumular de ferramentas pedagogicas (ZEI-
CHNER; LISTON, 1987; REICHERT, 1990; ZEICH-
NER; TABACHNI, 1991; FENSTERMACHER, 1992;
TOM, 1997; citados por DARLING, 2001). Por ou-
tro lado, avaliar professores requer que se tenha
em atencdo competéncias bdsicas em areas espe-
cificas, mas também que se consiga diferenciar os
professores com base nas competéncias que pos-
suem. A introducdo da avaliagdo por portefolios
permitiu uma melhor distingdo na avaliacdo dos
professores (TUCKER et al., 2003). Dependendo do
seu conteudo e modo de apresentacdo (em papel
ou em formato digital), esta ferramenta deve fa-
zer jus ao facto de que o ensino ¢ uma atividade
complexa e de que os comportamentos dos pro-
fessores estdo vinculados as suas cognicdes e ao
contexto de ensino (LYONS, 1998).



Embora ndo existam muitos casos de
professores considerados ndo aptos, esta nova
ferramenta ¢ bastante util para que se consiga
discriminar mais facilmente professores com-
petentes de professores excepcionais. Ainda
assim, nio se pode afirmar que os portefélios
sdo, por si so, responsaveis pela distincio entre
os professores que alcangam as expectativas e
aqueles que as ultrapassam, tal como pelo cada
vez maior numero de professores certificados.
No entanto, pode-se dizer que tém contribuido
para um sistema de avaliacdo que promove e
reconhece a exceléncia profissional (TUCKER et
al., 2003).

A aplicacio do portefolio como estraté-
gia de avaliacdo requer uma profunda mudancga
na concepg¢do que os futuros professores tém
sobre a sua avaliacido e seu desenvolvimento
profissional. Em muitos casos, ainda predomi-
na na mente destes um sistema de avaliacio
que ndo ultrapassa a mera “prestacdo de con-
tas” ou da confirmacéo de realizacées, fugindo
a andlise do desenvolvimento do processo de
ensino-aprendizagem (AZCARATE; CARDENO-
SO; SERRADO, 2005). A introducéo destas me-
todologias de formacéo e avaliacido deve enco-
rajar os professores a participar regularmente
de atividades similares, para que possam refletir
sobre as suas praticas pedagdgicas, identificar
as suas qualidades/fraquezas e determinar areas
fulcrais de mudancga, que acabam por ter um
impacto direto e uma influéncia significativa
sobre as proprias aprendizagens dos seus alu-
nos (ATTINELLO; LARE; WATERS, 2006).

Atendendo aos quatro aspectos anterior-
mente citados por Imhof e Picard (2009), pode-
mos, em resumo, tecer algumas consideragdes:

Em primeiro lugar, a andlise do pano-
rama europeu do uso do portefélio aqui referida
nos permite salientar a sua importancia como
método de avaliacio docente, favorecendo uma
constru¢do multidimensional e interdiscipli-
nar. Queremos com isto dizer que a construcio
desta ferramenta, em qualquer fase da carreira
docente, deve partir das perspectivas do pro-
prio docente, mas também dos seus colegas de

trabalho e mesmo dos seus alunos, pois todos
podem contribuir com criticas construtivas para
um ensino cada vez melhor (independentemente
das dificuldades de cada aluno). Um bom pro-
fessor ndo pode centrar o seu modelo de en-
sino numa unica teoria, deve ser conhecedor
de varias e criar um modelo proprio, capaz de
satisfazer as necessidades de todos e de cada
um, criando um ambiente onde se senta capaz e
demonstre confianca/seguranca nas suas com-
peténcias. Deve ser capaz de se autorregular.

Em segundo lugar, ao construir um por-
tefélio para avaliacio, o professor deve fazé-lo
de modo que todos possam acompanhar o seu
percurso de crescimento profissional, perceber
onde surgem as mudancas e as confirmagdes
de paradigma, ou seja, traduzir em produtos
a aprendizagem que fez ao longo do tempo e
que esta estabelecida na sua atitude e compor-
tamento. Por outro lado, este processo criativo
deve salientar os processos criticos que levaram
a mudanga interna (por meio das reflexdes) e
a alteracio/ajuste das estratégias de ensino e
aprendizagem, em caso de necessidade.

Em terceiro lugar, ainda que o porte-
folio de avaliacdo seja um produto pessoal e
unico, ndo deve ser descurada a necessidade
dos pontos comuns/obrigatorios a todos os do-
centes e que se constituem como a base de um
sistema justo e equitativo de avaliacdo que per-
mita fazer diferenciacées justas.

Finalmente e considerando que o pro-
fessor atualiza regularmente o seu portefdlio,
mantendo uma visdo temporal profunda do
seu trabalho, podemos dizer que este instru-
mento permite uma avaliacdo pontual (o tra-
balho de um ano letivo, a determinada altura),
mas também uma avaliacdo longitudinal, pa-
tenteando o desenvolvimento e a evolucdo do
professor ao longo de toda a sua vida pessoal
e profissional.

Ainda que o uso do portefélio se es-
teja a tornar numa ferramenta de avaliacido
com cada vez mais adeptos e utilizada pelas
escolas para diversos fins, ndo podemos ne-
gligenciar os aspectos mais individuais deste



processo. Ao ser uma ferramenta de construgdo
individual, ndo existe uma comparacio entre
as técnicas de ensino dos varios colegas, nem
uma discussdo das metodologias a utilizar para
conseguir chegar a todos os alunos, o que leva
a que os erros que se cometem sejam repetidos
mais vezes, ou que se insista na utilizacdo de
estratégias menos adequadas. Por outro lado,
para que o portefdlio seja uma ferramenta com
efetiva validade, ¢ importante, por exemplo,
que os professores da mesma drea cientifica se
reunam com frequéncia para discutir entre si os
objetivos pedagogicos a atingir, a adequacéo de
instrumentos e estratégias e para que possam
aprender nio sé com as proprias falhas (para as
quais alguém tera de os alertar), mas também
com os erros dos seus colegas. De nada serve
um feedback constantemente positivo e sobre as
boas préticas ja instituidas. E com um feedback
negativo que podemos incrementar a qualidade
do nosso trabalho, pois este nos oferece a opor-
tunidade de pensar e reformular aquilo que ndo
estd a funcionar. Ndo interessa, nem tera grande
valor, refletir por refletir ou “fazer porque tem
de ser”. E preciso a partilha entre colegas e é a
reflexdo dessa partilha e a perspectiva que cada
um tem sobre si e 0 seu desenvolvimento pes-
soal e profissional que permitem a elaboracéo
intencional e conscienciosa de um portefolio.

Espera-se que o uso do portefolio
como ferramenta de desenvolvimento e ava-
liacdo profissional deixe de ser excecdo e se

transforme numa pratica generalizada, justi-
ficada pelas suas potencialidades (SANTOS,
2005). Perante tudo o que foi descrito, pode-
mos afirmar que o uso do portefdlio acarreta
importantes implicacdes educativas para o fu-
turo, embora ainda muito esteja por fazer. Nes-
se sentido, ¢ importante estudar de que forma
professores de diferentes areas e de diferentes
graus de ensino encaram esse tipo de avaliacio,
bem como compreender quais as alteragdes que
o sistema de formacdo e de avaliacdo docente
tem de sofrer para que a adocio desta nova fer-
ramenta seja eficaz.

0 portefélio ¢ um instrumento im-
portante que deve estar inserido dentro desse
novo modelo avaliativo, permitindo aos do-
centes uma reflexdo sobre a sua pratica edu-
cativa e o alcance dos seus objetivos. Para que
isso seja possivel, ¢ imprescindivel um tra-
balho colaborativo entre professores/alunos,
promotor da performance de ambos. Importa
nio esquecer que, no futuro, o uso do portefo-
lio sé fard sentido se integrado num sistema de
formacio/avaliacido holistico, onde coexistam
outros meios e instrumentos que tornem efe-
tivo esse processo. Existe ainda um longo ca-
minho a percorrer, mas todos esses pequenos
passos tém sido marcos importantes na cons-
trucdo de um futuro mais promissor. Como diz
Craig (2003), ilustrando o estado de desenvol-
vimento desta questdo: “Changes... there are
no endings just new beginnings” (p. 133).
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