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RESUMO 

O presente estudo orientou-se para um contexto específico de uma escola comunitária que oferece 

um programa educativo-cultural de português como língua de herança para crianças e jovens (neste 

trabalho referenciada como Escola X). Para enfrentar as necessidades de formação de seus 

professores em língua de herança, a Escola X vem implementando práticas de observação de aulas.  

No entanto, apesar de a literatura apontar uma estreita relação entre o desenvolvimento profissional 

docente e a aprendizagem situada, há escassez de estudos que possam partilhar conhecimento 

sobre a observação de aulas e a sua relação com o desenvolvimento profissional docente no 

contexto de supervisão pedagógica em escolas comunitárias de língua de herança. Esta dissertação 

documenta os esforços da investigadora em entender e melhorar esse processo. Para responder à 

questão principal “Qual o contributo das práticas de observação de aulas para o desenvolvimento 

profissional docente a partir das experiências dos professores e gestores de uma escola comunitária 

de português como língua de herança?”, a investigação desenvolveu-se sob o viés qualitativo, 

fundamentada no estudo fenomenológico das práticas de observação de aulas sob as lentes dos 

participantes. Para alcançar esta proposta, após seleção intencional de nove participantes, cinco 

docentes e quatro gestores, procedeu-se às entrevistas individuais e por grupo focal. Estas últimas 

foram separadas em dois grupos homogéneos. A partir da análise temática e discussão dos dados 

das entrevistas individuais, concluiu-se que a observação de aulas é percebida como uma 

importante estratégia da supervisão pedagógica com potencial para promover melhorias das 

práticas docentes a partir de necessidades que surgem em contexto da Escola X.  Todavia, as 

práticas de observação de aulas apontam para a necessidade de sua institucionalização, com o 

objetivo de promover a participação e o protagonismo dos professores no processo de observação 

de aulas. Como resultados das entrevistas por grupo focal, os participantes elaboraram modelos de 

observação de aulas com potencial para acolher o contexto da escola em suas necessidades e 

especificidades. Em sequência, a partir da análise qualitativa e documental das entrevistas por 

grupo focal, este trabalho contribuiu com recomendações, dentre elas, um modelo de observação 

de aulas por pares. Por fim, concluiu com a partilha dos aspetos inovadores e limitações do estudo, 

assim como propostas de trabalhos futuros a estender as presentes contribuições. 

Palavras-Chave: Língua de herança, Observação de aulas, Desenvolvimento profissional docente, 

Supervisão pedagógica, Estudo fenomenológico.  
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ABSTRACT  

 

The present study was focused on a specific context of a community school that offers an 

educational-cultural program of Portuguese as a heritage language for children and youth (referred 

to in this work as School X). To address the professional development needs of its heritage 

language teachers, School X has been implementing classroom observation practices. However, 

despite the literature pointing to a close relationship between teacher professional development 

and situated learning, there is a scarcity of studies that could share knowledge about classroom 

observation and its relationship with teacher professional development in the context of 

pedagogical supervision in heritage language community schools. This dissertation documents the 

researcher’s efforts to understand and improve this process. To address the main research question 

“What is the contribution of classroom observation practices to the professional development of 

teachers based on the experiences of teachers and administrators at a community school teaching 

Portuguese as a heritage language?”, the investigation was conducted through a qualitative lens, 

based on the phenomenological study of classroom observation practices through the participants’ 

lens. To achieve this goal, following the purposeful selection of five teachers and 4 administrators, 

individual and focus group interviews were conducted. The latter were divided into two 

homogeneous groups. Based on the thematic analysis and discussion of the data from individual 

interviews, it was concluded that classroom observation is perceived as an important strategy of 

pedagogical supervision with the potential to promote improvements in teaching practices based 

on the needs that arise in the context of School X. However, classroom observation practices point 

to the need for its institutionalization to promote the participation and empowerment of teachers 

in the observation process. As a result of the focus group interviews, participants developed models 

of classroom observation with the potential to accommodate the school’s context and its needs and 

specificities. Following the qualitative and documental analysis of the focus groups interviews, 

this work contributed with recommendations, including a peer observation model. Finally, it 

concluded by sharing the innovative aspects and limitations of the study, as well as potential future 

work to extend the present contributions. 

Keywords: Heritage language, Classroom observation, Teacher professional development, 

Pedagogical supervision, Phenomenological study.  
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PARTE I – APRESENTAÇÃO DO ESTUDO 

1.1 Introdução 

A presente dissertação apresenta o trabalho de pesquisa efetuado durante o período de cerca de 

dois anos, em regime parcial, cujo foco foi conhecer, no contexto de uma escola comunitária de 

português como língua de herança (PLH), neste documento referenciada como Escola X, as 

perceções e experiências de docentes e gestores educativos sobre as práticas de observação de 

aulas (OAs) e a sua relação com o desenvolvimento profissional docente (DPD) no contexto de 

supervisão pedagógica (SP). A partir desse conhecimento, objetiva-se partilhar sugestões ou 

recomendações de melhorias com potencial de contribuição para o desenvolvimento de um modelo 

de OAs por pares que possa ser usado na práxis do professor reflexivo no contexto de SP e DP da 

Escola X.  

A Escola X, referência e contexto deste estudo, é uma associação comunitária sem fins lucrativos, 

com quase 18 anos de existência, localizada no estado da Virgínia na costa leste dos Estados 

Unidos.  Como atividade principal, a associação escolar desenvolve um programa educativo-

cultural de PLH a cada semestre, voltado para crianças e jovens, com aulas programadas uma vez 

por semana, aos sábados, e com duração de 2 horas.   Além disso, oferece um encontro mensal 

para bebês e suas famílias, um programa de voluntariado para jovens entre 14 e 17 anos de idade, 

aulas de português como língua estrangeira para adultos, biblioteca, palestras e eventos culturais 

para a comunidade em geral (Feira do Livro e Feira Cultural).  

A cada semestre, o programa educativo-cultural tem em média 120 alunos (dados de 2020). No 

que tange ao quadro de professores, o seu número varia entre 11 a 13 professores titulares, e em 

torno de 5 professores assistentes para as turmas de alunos menores. Como parte da realidade da 

Escola X, há rotatividade de professores e a consequente necessidade de formação. Para acolher 

essa demanda, a Escola X oferece uma formação inicial a cada semestre, antes do início das aulas, 

e encontros formativos uma vez ao mês aos seus docentes. Em adição, mais recentemente a Escola 

X realizou uma série de oficinas voltadas para educadores de PLH, e que se encontra disponível 

no site institucional2. 

 
2 Fonte disponibilizada à orientadora para validação.  
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Assim como as escolas comunitárias de língua de herança nos Estados Unidos em geral, a Escola 

X não faz parte de um sistema educativo externo, e a sua organização fundamenta-se nos esforços 

de um grupo de pessoas com motivações semelhantes no sentido de oferecer um programa de 

língua de herança para a comunidade. E, da mesma forma, os esforços dessas pessoas e da 

comunidade formam os pilares para a sustentabilidade do seu programa educativo-cultural em 

PLH (Boruchowski & Lico, 2016; Compton, 2001). 

Até a chegada da pandemia de COVID-19, a escola oferecia aulas exclusivamente em ambiente 

físico, mas passou a oferecer aulas online em função das mudanças relevantes provocadas pela 

COVID-19 (Lico et al., 2020; Vieira & Silva, 2020). A prática de aulas online continua nos dias 

de hoje, mas em menor escala, tendo em vista o foco maior ser direcionado para as aulas em 

ambiente físico. 

De uma forma mais abrangente, os desafios presentes na Escola X são diversos e impactantes. Esta 

realidade entra em consonância com o partilhado na literatura (e.g., Compton, 2001; Liu et al., 

2011), e manifesta-se, por exemplo, em conseguir apoio financeiro para custear o programa 

educativo-cultural e os eventos culturais que oferece, muitas vezes dependentes das 

semestralidades pagas pelas famílias e doações. Ou ainda, conseguir apoio de voluntários para 

participar em diversas ações, desenvolver currículo e materiais específicos para a língua de herança 

e adaptados ao contexto de ensino-aprendizagem, manter o interesse dos alunos, bem como 

engendrar esforços com a contratação e formação de professores no contexto de língua de herança.  

A necessidade deste estudo surgiu do contexto da realidade da Escola X, em função dos desafios 

enfrentados a cada semestre letivo e experienciados pela investigadora em sua atuação, 

inicialmente como professora de PLH, seguida da função como diretora escolar, responsável pela 

contratação e formação de professores de PLH, entre outras atribuições e, desde setembro de 2020, 

como membro do comitê pedagógico. A mudança para a função de diretora escolar, aliada à sua 

formação académica em Direito, foi determinante para a investigadora candidatar-se ao Curso de 

Mestrado em Supervisão Pedagógica oferecido pela Universidade Aberta (UAb). Isto porque a 

candidatura decorreu da necessidade experienciada pela investigadora em oferecer a devida 

fundamentação teórica à sua atividade de orientação dinâmica e contínua à equipe docente, voltada 

para as práticas educativo-pedagógicas. 
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Foi durante o percurso de estudos da parte curricular do mestrado, que a investigadora pôde 

compreender as teorias e os conceitos relevantes e fundamentais para a sua práxis diretamente 

relacionados com o fazer docente, a permear reflexões contextualizadas sob a ótica da SP. Assim, 

em cada unidade curricular, as interações pedagógicas síncronas e assíncronas, evidenciadas nos 

estudos individuais, colaborativos e na produção de conteúdo, tiveram como foco o enfrentamento 

dos desafios experienciados na Escola X. Em especial, destaca-se a alta rotatividade de 

professores, evidenciada pelo constante recrutamento, a demandar formação inicial e contínua de 

professores em cada semestre, delineada para acolher as especificidades do ensino-aprendizagem 

em língua de herança (Costa & Silva, 2020; Liu et al., 2011; Silva & Costa, 2018).  

Com esse alinhamento, durante o percurso da unidade curricular Supervisão Pedagógica, a 

investigadora deparou-se com a OAs como estratégia da SP com potencial para promover o DP do 

professor no contexto em que as práticas educativo-pedagógicas acontecem, no sentido de 

fomentar oportunidades de aprendizagem situada a partir de interações dialógicas significativas 

(Alarcão, 2020; Huet & Casanova, 2021). Tendo em vista que a Escola X tem implementado a 

OAs com diferentes abordagens, em função da escassa literatura que pudesse partilhar 

conhecimentos sobre a OAs e a sua relação com o DPD no universo de língua de herança, mostrou-

se relevante investigar este fenômeno em contexto como estratégia da SP a enfrentar a necessidade 

de formação de professores em língua de herança (Costa & Silva, 2020; Liu et al., 2011; Silva & 

Costa, 2018). 

Assim, o foco do trabalho de pesquisa documentado nesta dissertação foi conhecer o impacto da 

OAs sobre o desenvolvimento profissional (DP) de professores de PLH da Escola X e a sua 

relação com as práticas pedagógicas em contexto de SP. Destaca-se que esta relação emerge sob 

as lentes daqueles que participaram como observadores e observados, a favorecer a construção de 

caminhos de melhorias. Desta forma, o estudo em pauta teve como uma de suas contribuições 

possibilitar o delineamento de um modelo de OAs (por pares) que melhor acolha o contexto 

específico da Escola X.  

1.2 Problemática da investigação 

A literatura aponta uma relação muito estreita entre o DPD e a aprendizagem situada (Evans, 2019; 

Flores, 2021; Huet & Casanova, 2021), em uma visão formativa e holística da SP (Alarcão, 2020; 
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Huet & Casanova, 2021). Neste sentido, a promoção de um ambiente de discussão dialógica, 

profissional e colegiada, por meio de oportunidades intencionais de aprendizagem docente, crítica 

e reflexiva, é o elemento que favorece as relações profissionais a guiar o DPD. É neste contexto 

que a OAs se apresenta como um instrumento da SP a serviço do DPD, a permear ações reflexivas 

e críticas sobre as práticas profissionais de docentes com vários níveis de experiência no universo 

de PLH, com o potencial de caminhar no sentido da OAs entre pares, como um modelo 

colaborativo, recíproco e aberto ao diálogo e à troca de ideias (O’Leary, 2020).  

Desta forma, fundamentado em questões levantadas no contexto profissional da investigadora e 

sob a temática da Supervisão Pedagógica e do Desenvolvimento Profissional Docente, objetiva-se 

compreender as práticas de OAs, ou seja, o fenómeno social.  Para tanto, é importante a partilha 

de  como  essas práticas  foram experienciadas  e  percebidas  pelos  docentes  e gestores  escolares, 

bem como a  sua  relação  com  o  desenvolvimento  profissional  docente no contexto de SP, a 

partir dos conhecimentos, das individualidades e experiências subjetivas de professores e gestores 

educativos (Coutinho, 2014; Smith et al., 2021).  

Outrossim, a partir desta compreensão, busca-se construir caminhos de melhorias  e  inovação 

dessas  práticas, a favorecer a elaboração de um modelo de OAs entre pares com potencialidade 

para o DPD no contexto de SP (Alarcão, 2020; O’Leary, 2020). O objetivo é que possa ser 

futuramente implementado na escola em questão, bem como possivelmente adaptado e 

contextualizado em outras escolas de língua de herança.  

Para alcançar estes objetivos, é importante partilhar o contexto educativo em que a pesquisa 

desenvolveu-se em sua relação com o  fenómeno educativo-social investigado (Coutinho, 2014), 

fazendo-se o devido enquadramento do tema e justificação do título.  

1.3 Enquadramento do estudo e justificação do título 

As Escolas Comunitárias de Língua de Herança3, de um modo geral, apresentam desafios comuns, 

dentre os quais destacam-se a alta rotatividade de professores, evidenciada pelo seu contante 

 
3 As escolas comunitárias de LH, aqui refletidas no contexto dos Estados Unidos, têm a missão de “preservar e 
desenvolver a proficiência linguística e o conhecimento cultural de comunidades étnicas”. No entanto, os desafios são 
vários e impactantes, como por exemplo: conseguir apoio, desenvolver currículo e materiais, contratar e treinar 
professores, manter o interesse dos alunos, entre outros (Liu et al., 2011). 



 18 

recrutamento (Liu et al., 2011), e a necessidade de formação inicial e contínua para que o ensino-

aprendizagem em língua de herança possa atender as especificidades dessas escolas e as 

necessidades específicas dos docentes (Costa & Silva, 2020; Gonçalves, 2019; Silva & Costa, 

2018). 

É com este olhar que a organização escolar em questão vem desenvolvendo práticas de OAs, na 

tentativa de fomentar uma discussão reflexiva sobre as práticas docentes a nível de SP e, assim 

promover o DPD. No entanto, as reflexões e discussões sobre a OAs realizadas eram partilhadas 

com os professores, participantes do processo de OAs como observados, momento em que 

recebem o produto acabado (feedback), comunicado pelo gestor escolar.  

Esta estrutura vertical de OAs implementada como estratégia da SP reflete uma necessidade de 

aproximação entre o observador e observado no processo de OAs e as possíveis fragilidades no 

encontro das expectativas de ambos, a reforçar a relevância da investigação das experiências e 

perceções de gestores e docentes em relação às práticas de OAs experienciadas como estratégia 

supervisiva e formativa para o desenvolvimento da prática profissional docente. Para além de se 

conhecer as experiências e as perceções daqueles que vivenciaram essas práticas, importa também 

direcioná-las para uma abordagem que possa servir ao professor em suas práticas docentes. 

Assim, o fenómeno do presente estudo fundamentou-se nas práticas de OAs e como elas foram 

experienciadas e percebidas pelos docentes e gestores como elemento contributivo para o seu DP. 

Isto porque, ao compreender a essência das experiências vividas, sob as lentes dos sujeitos que 

participaram diretamente da OAs, busca-se conjugar esse conhecimento à implementação de 

práticas supervisivas que favoreçam uma escola aprendiz, colaborativa e reflexiva para o DPD, 

fundamentada em uma “(...) abordagem de formação que atribui aos profissionais a capacidade de 

pensarem a sua prática e de construírem e reconstruírem o seu conhecimento a partir do seu campo 

de acção” (Alarcão & Tavares, 2003, p. 132).  

Para seguir este foco de investigação, o estudo apresenta-se intitulado “Um estudo 

fenomenológico sobre a observação de aulas no contexto de uma Escola de Português como 

Língua de Herança”. Este título traduz a metodologia que orientou a investigação qualitativa do 

fenómeno, o objeto de estudo no contexto da organização escolar, em busca de conhecimento 

empírico e estruturado de uma realidade vivenciada e percebida pelos sujeitos que participaram 
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intimamente das práticas de OAs, partilharam a sua voz e deram sentido às questões de 

investigação que orientaram o presente estudo (Amado, 2014).   

1.4 Questões de investigação e objetivos gerais  

O estudo desenvolvido no âmbito do tema Supervisão Pedagógica e o Desenvolvimento 

Profissional Docente, ao destacar a “tónica sobre o ‘individual’ e sobre a ‘experiência subjetiva’ 

referentes a um dado fenómeno (Coutinho, 2014), tem como objetivos conhecer as práticas e os 

significados das práticas de OAs para os gestores e docentes e a sua relação com o DPD em SP, 

bem como construir caminhos de melhorias e inovação dessas práticas. 

Estes objetivos são orientados pela pergunta de partida e condutora da pesquisa: “Qual o contributo 

das práticas de OAs para o DPD a partir das experiências dos professores e gestores de uma escola 

comunitária de português como língua de herança?”. Como subquestões, procurou-se investigar: 

(a) “Como a escola está planeando e implementando a OAs?”; (b) “Como os participantes 

percecionam o impacto da OAs no DPD?”; e (c) “Que modelo de OAs por pares poderá ser 

delineado para esta escola como estratégia de SP para a formação docente inicial e contínua?” Sob 

o olhar e a voz de professores e gestores, busca-se a revelação em profundidade dos significados 

atribuídos às práticas de observação de aula e da perceção dos atores educativos quanto à sua 

implicação no DP. Mas, qual seria a pertinência do estudo?  

1.5 Fundamentação da pertinência do estudo 

A formação de professores é um dos inúmeros desafios encontrados na Escola X. De acordo com 

a literatura pesquisada (Compton, 2001; Costa & Silva, 2020; Liu et al., 2011; Silva & Costa, 

2018), em adaptação à realidade da escola, este ponto de fragilidade deve-se, em especial, aos 

seguintes fatores:  

(a) alta rotatividade de professores e à demanda constante de formação inicial e contínua;  

(b) complexidade do ensino-aprendizagem em língua de herança, que trabalha a diversidade 

linguística e cultural dos aprendizes4 de herança a exigir um DP contínuo; e  

 
4 Encontram-se na literatura de LH os termos “falantes”, “aprendentes” e “aprendizes” de herança. Apesar de não 
haver consenso quanto ao uso dos termos “falantes” e “aprendentes” de herança (Leeman, 2015), este último melhor 
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(c) contexto particular da escola comunitária, em função dos recursos disponíveis (orçamento, 

espaço físico, recursos humanos, etc.), cronograma de treinamentos de professores, entre 

outros, que atendem a um balanço entre a necessidade e a possibilidade em dado momento 

da organização escolar.  

Diante deste quadro multidimensional, torna-se essencial compreender o fenómeno da OAs sob a 

perspetiva dos atores educativos que a vivenciam ou vivenciaram, ainda que corresponda a um 

grão de areia a acolher as demandas da Escola X, revela-se como uma oportunidade de 

contribuição para o DPD. 

Desta feita, a fundamentação da pertinência deste estudo reside, em primeiro lugar, na busca pela 

compreensão do fenómeno educativo em profundidade no contexto de língua de herança, cujo 

conhecimento poderá reverter em favor de mudanças nas práticas de OAs nesta escola como 

estratégia de SP para o DPD. Em segundo lugar, o desenvolvimento da pesquisa poderá incentivar 

a realização de outras práticas de investigação, científicas ou não científicas, a favorecer um 

ambiente orgânico e colaborativo de aprendizagens, voltado também para melhorias na Escola X 

e em seus processos educativos.  

Como um terceiro ponto a favor deste estudo, a divulgação dos resultados poderá, em si mesmo, 

constituir “mais um factor indutor de mudanças”5 (Alarcão, 2009), a interligar a realidade 

vivenciada pela escola à necessidade de melhorias, em um processo de construção contínuo e 

reflexivo a impulsionar ações intencionalmente estruturadas. Em quarto lugar, a elaboração de um 

modelo sistematizado e fundamentado em práticas colaborativas de OAs entre pares poderá 

favorecer o contínuo DPD de forma consciente e participativa, atendendo às necessidades e 

especificidades da Escola X.  

Para além disso, este modelo poderá ser adaptado em outras escolas de língua de herança de acordo 

com o seu contexto e necessidades, a impulsionar práticas supervisivas formativas que favoreçam 

 
acolhe aqueles que não dominam a fala, mas apresentam algum nível de compreensão em LH e identidade com a 
língua e cultura de herança. Quanto à escolha dos termos “aprendentes” ou “aprendizes”, a literatura produzida nos 
Estados Unidos tem favorecido o uso do termo “aprendizes” de herança, como o usado em Costa & Silva (2020), ao 
invés de “aprendentes”, que é mais usado na Europa (termo encontrado em Ferreira et al., 2020). Assim, este trabalho 
seguirá com o termo “aprendizes” de herança. 
5 Neste ponto referencio as palavras da educadora Isabel Alarcão, em sua palestra sobre as mudanças ocorridas na 
Escola Superior de Tecnologia e Gestão de Águeda (ESTGA), no contexto de uma nova abrangência de práticas 
formativas e supervisivas, voltadas para uma escola reflexiva. 
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o DPD. E, por fim, este estudo poderá amparar novos estudos em diversas escolas de língua de 

herança a fomentar o DPD por meio da OAs.  

Diante do exposto, conjugado à necessidade existente na formação de professores em escolas 

comunitárias de língua de herança (Costa & Silva, 2020; Gonçalves, 2019; Silva & Costa, 2018) 

e à escassez de estudos voltados especificamente para o contexto de escolas comunitárias de língua 

de herança quanto ao fenómeno da OAs, mister orientar esforços para uma investigação nesta área.  
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PARTE II – ENQUADRAMENTO TEÓRICO 

A revisão da literatura pertinente fundamentou-se em pesquisas e escolhas seletivas de livros, 

artigos e manuscritos relevantes nas áreas de LH, DPD, e OAs em contexto de SP.  Em especial, 

mas não exclusivamente, as bases de dados online ERIC, Repositório Aberto da UAb, Repositórios 

Científicos de Acesso Aberto de Portugal (RCAAP), B-On, JSTOR tiveram um papel relevante na 

busca de artigos e manuscritos. A pesquisa teve como ferramentas os operadores Booleanos e as 

palavras-chave contidas no resumo.  

A partir do corpo de textos analisados, os resultados evidenciaram uma escassez quanto à 

investigação das experiências e perceções de professores de escolas comunitárias de língua de 

herança com enfoque na OAs como estratégia formativa de SP com potencial para o DPD (e.g. 

Bastos & Prazeres, 2020).  

Com o objetivo de apresentar o estado de arte, seguiu-se o formato narrativo, por meio de análise 

crítica e síntese dos conceitos a orientar o percurso deste trabalho (Danson & Arshad, 2014). 

2.1 As especificidades e os desafios no universo de língua de herança 

Ao abordarmos o contexto da Escola X, é importante conhecermos, inicialmente, o conceito de 

língua herança (LH), fundamentado em um mosaico de especificidades que vão orientar as ações 

formativas específicas e contextualizadas. Assim, para fins deste estudo e sem a pretensão de 

reduzir a importância de outras dimensões também relevantes, partilharemos neste tópico o 

conceito de LH (Valdés, 2000, citado por Carreira, 2004; Kagan & Dillon, 2008; Polinsky & 

Kagan, 2007). Em seguida, falaremos sobre a heterogeneidade linguística e cultural dos alunos 

que participam de programas educativo-culturais de LH (Valdés, 2005). E, na sequência,  a 

relevância da formação inicial e continuada de professores moldada e direcionada para o ensino-

aprendizagem de LH (Costa & Silva, 2020; Liu et al., 2011; Silva & Costa, 2018). A partir dessa 

visão, podemos melhor compreender alguns dos desafios encontrados nessas escolas em geral com 

impacto na formação de professores e, mais especificamente, na Escola X, cujo contexto, 

descrevemos em seguida. 

No que tange ao conceito de LH, a literatura aponta conceitos que se complementam e são 

interligados, a demonstrar a sua construção dinâmica em sintonia com o aumento dos estudos e 



 23 

das pesquisas na área. Neste sentido, Fishman (2001),  ao abordar a importância de preservação e 

manutenção das línguas de herança, apresenta uma visão mais expandida de LH. Sob esta lente, a 

conexão pessoal do indivíduo com a LH, ainda que não estejam presentes as competências 

linguísticas comunicativas, já se enquadra neste conceito.  

No entanto, para fins desta dissertação, tendo em vista o contexto de ensino formal da Escola X e, 

por conseguinte, a sua relevância para os educadores de LH, a sua compreensão fundamenta-se 

em Valdés (2000a e 2000b, citado por Valdés, 2001), a servir de luz e base para os estudos em LH 

seguintes, como por exemplo,  Carreira (2004), Polinsky e Kagan (2007) e Kagan e Dillon (2008), 

entre outros. De acordo com Valdés (idem), LH é a língua falada no ambiente doméstico de 

desenvolvimento da criança, que não o inglês (no caso dos Estados Unidos). Neste ambiente, a 

criança pelo menos compreende a LH e é considerada bilíngue com diferentes habilidades 

comunicacionais tanto na LH, quanto no inglês. Em adição, Montrul (2023) pontua que a aquisição 

da LH ocorre em contextos bilíngues ou multilíngues, em que a LH é a língua minoritária, 

considerada em seu contexto sociopolítico.  

Estes conceitos, ainda que partilhados brevemente, revelam em sua essência a transmissão do 

repertório cultural e linguístico de imigrantes6 aos seus descendentes. A LH, assim, inicia-se no 

seio da família, e a sua aquisição ocorre como primeira língua, antes da exposição da criança à 

língua majoritária (no caso o inglês) ou simultaneamente a ela (idem). No contexto de LH, esta 

aquisição é enriquecida por laços de afetividade e pertencimento à língua e à cultura de herança, e 

é dependente da motivação daqueles que são expostos à uma língua falada em casa distinta da 

praticada no país de imigração, quer seja, a língua majoritária (Beaudrie et al., 2014).   

Se considerarmos que cada família vem de um determinado tempo e espaço geográfico, e traz 

consigo as suas tradições, o seu repertório linguístico e cultural, já podemos acolher a ideia de 

diversidade do conteúdo com potencial a ser transmitido. Aliadas a essa primeira consideração, as 

ações de cada família para promover a transmissão desse conteúdo refletem a diversidade de 

exposição à LH em ambientes bilíngues ou multilíngues. Para além da transmissão, a aquisição da 

LH pelos filhos também passa pelo crivo da motivação mencionada em Beaudrie et al. (2014), a 

 
6 No contexto da Escola X, em geral, são famílias que imigraram para os Estados Unidos e são compostas por um ou 
ambos os pais com nacionalidade brasileira.        
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refletir a conexão da criança com a língua e cultura de herança e a questão identitária. Assim como 

as duas primeiras considerações, há diversidade no processo de aquisição da LH.   

A relevância de compreendermos a existência dessa diversidade de elementos na construção de 

LH em cada família deve-se à sua estreita ligação com o segundo fator, quer seja, a emergência de 

uma heterogeneidade de habilidades comunicacionais, que são observadas nas salas de aula das 

escolas comunitárias de LH.  Como exemplos que retratam o espectro linguístico comunicacional 

dos aprendizes de herança, podemos observar alunos na mesma faixa etária, que conseguem 

compreender informações básicas, mas não conseguem se comunicar oralmente na LH. Há aqueles 

que apresentam um grau maior de compreensão e conseguem se comunicar razoavelmente na LH. 

Ou ainda, alunos que apresentam domínio quase nativo da comunicação oral, mas apresentam 

domínio da comunicação escrita em diferentes graus (Valdés, 2005). Conhecer essa 

heterogeneidade é importante para a contextualização do ensino-aprendizagem nas escolas 

comunitárias de LH, de forma que o percurso de aprendizagem seja significativo e atenda às 

necessidades linguísticas e identitárias dos alunos (Carreira, 2004).  

Esta visão orienta-nos para o terceiro fator que merece um olhar bem cuidadoso, quer seja, o 

acolhimento da heterogeneidade linguística e cultural de aprendizes de LH para a formação de 

professores de LH. Isto porque esta realidade revela uma dimensão específica do ensino-

aprendizagem em escolas comunitárias de LH, com implicações profundas na formação inicial e 

contínua de educadores, a envolver, consequentemente, o desenvolvimento de uma abordagem 

educativo-pedagógica também específica e relevante (Liu et al., 2011; Silva & Costa, 2018; Costa 

& Silva, 2020). 

É neste sentido que a Escola X oferece oportunidades de formação inicial, realizada em preparo 

para o início das aulas do semestre, e como formação contínua de professores, traduzida em 

reuniões mensais. Outrossim, por meio da OAs, acolhe as necessidades de aprendizagem de 

habilidades e competências específicas em PLH em estreita conexão com a prática docente.  

No entanto, ao adentrarmos na questão dos desafios encontrados nas escolas comunitárias de LH, 

podemos destacar que, dentre outros7 (Liu et al. 2011), as mudanças nos quadros de professores, 

 
7As escolas comunitárias de LH, estabelecidas nos Estados Unidos, apresentam desafios vários e impactantes, como 
por exemplo: conseguir apoio financeiro; conseguir apoio da comunidade; desenvolver currículo e materiais 
específicos para LH;  contratar e treinar professores; promover um ensino-aprendizagem que acolha efetivamente a 
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evidenciadas pela necessidade reiterada de recrutamento de professores, provocam uma demanda 

constante de formação de seus profissionais docentes. Se, por um lado, é marcante a necessidade 

de oportunidades de DP específicas para o ensino-aprendizagem de LH, é importante que essas 

oportunidades não sejam apenas pontuais e desprovidas de conexão com a realidade e contexto de 

sala de aula, mas contínuas ao longo do tempo e fundamentadas nas necessidades expressas dos 

professores, que vão surgindo em suas práticas pedagógicas (Costa & Silva, 2020; Silva & Costa, 

2018).  

Tendo em vista que a Escola X apresenta um contexto que lhe é próprio, as formações iniciais e 

contínuas de professores de PLH na Escola X assumem uma posição estratégica para a 

implementação de seu programa educativo-cultural estruturado, orientado para reconhecer e 

amparar a diversidade e as especificidades intimamente relacionadas ao contexto de PLH em suas 

especificidades. Neste contexto, surge a OAs como uma estratégia de SP com potencial formativo 

e voltado para o DPD (Alarcão, 2020; Amaral et al., 1996). 

É com este olhar que a organização escolar em questão vem desenvolvendo práticas de OAs, na 

tentativa de fomentar uma discussão reflexiva sobre as práticas docentes a nível de SP vertical e, 

assim promover o DPD. No entanto, as reflexões provocadas pela OAs são partilhadas com os 

professores, que participam do processo de OAs como observados, de forma que recebem o 

produto acabado, o feedback unidirecional partilhado em Alarcão e Canha (2013), comunicado 

pelo gestor educativo. É neste momento, o de recebimento de feedback, que se abre a oportunidade 

para que o professor ofereça uma resposta ao feedback, com suas perceções, mas desprovido de 

um hiato temporal que favoreça possíveis reflexões para discussão mais aprofundada em outro 

momento.  

Esta estrutura vertical de OAs implementada como estratégia da SP demonstra refletir um 

distanciamento entre o observador e observado, bem como possíveis fragilidades no encontro das 

expectativas de ambos. Neste sentido, há a necessidade de investigação das experiências e 

perceções de gestores educativos e docentes em relação às práticas de (OAs) experienciadas como 

estratégia formativa da SP com potencial para o DPD. Para além desse conhecimento, importa 

 
heterogeneidade de níveis de proficiência entre os alunos, bem como a sua história e vínculo com a língua e cultura 
de herança; oferta e tempo de instrução, entre outros (Liu et al., 2011). Esses desafios também são encontrados em 
outras áreas geográficas (Gonçalves et al., 2020). 
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também confrontá-las com uma abordagem que venha atender ao professor e à comunidade 

educativa de PLH, de forma contínua e participativa, a impulsioná-los no sentido de melhorias e 

transformação de suas práticas docentes.  

2.2 Desenvolvimento profissional docente e supervisão pedagógica 

“Acho que foi assim que aprendi supervisão: na interacção com as 
várias tarefas de fazer supervisão e coordenar atividades supervisivas 

em contextos diversificados. Mas também na interacção comigo própria 
e nas interacções que com os outros fui estabelecendo: os práticos e os 
teóricos da supervisão, os formandos e os seus alunos, os críticos e os 

descrentes.” (Alarcão, 2020, p. 16) 

 

O DPD em contexto de SP é um processo desejado em uma organização escolar para que as 

práticas educativo-pedagógicas sejam aprimoradas e promovam, como finalidade última, o 

sucesso do ensino-aprendizagem. No entanto, cada entidade escolar tem a sua identidade e a sua 

organização, e cada sala de aula tem um contexto que lhe é próprio, a abrir caminhos de 

aprendizagem e melhorias para o professor em sua prática docente. 

Neste sentido, a SP fundamenta-se na facilitação da construção de uma ponte entre os agentes 

educativos e suas atividades profissionais, a facilitar um olhar para o lado humano e o profissional, 

orientada para um determinado contexto educativo-social. Esta ponte tem o potencial para estreitar 

a relação entre a supervisão e o DP em sintonia com o tempo e o espaço de sua realidade e de seu 

contexto educativo, que sofre influências decorrentes das constantes mudanças e transformações 

experienciadas no seio da sociedade (Alarcão, 2020).  

A orientar os caminhos do DP, como um breve histórico, Monteiro e Mourão (2017) partilham 

que, inicialmente, as organizações em diversas áreas, incluindo a Educação, investiam no DP como 

um modelo a transformar as qualificações profissionais voltadas para um mercado cada vez mais 

competitivo. Mas, com o evoluir dos tempos, o foco do DP direcionou-se para a ideia de um 

processo contínuo de desenvolvimento de conhecimentos e competências para alcançar 

determinados objetivos, e que se revela em ações/oportunidades formais e informais de 

aprendizagem no contexto do exercício de uma profissão.   
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Afirmam, ainda, que estas aprendizagens, interligadas às dimensões cognitiva, behaviorista e 

emocional, têm como enfoque a melhoria da profissionalidade8, enquanto experienciada em 

campo, e dependem de fatores intrínsecos ao profissional, como por exemplo, o que o motiva, que 

atitudes e valores o definem, entre outros. Da mesma forma, dependem de fatores extrínsecos, 

referentes ao apoio e às oportunidades de aprendizagens que a organização coloca à disposição 

dos seus profissionais (idem). Este conjunto de fatores já oferece indícios sobre as diversas 

dimensões que influenciam o DP. 

Assim, estas aprendizagens revelam-se como um processo contínuo de aquisição de saberes e 

competências, a culminar com a sua aplicação na prática.  Este processo alinha-se com as 

oportunidades de DPD, tendo em vista estar intimamente relacionada ao contexto de trabalho em 

que o professor exerce as suas atividades educativo-pedagógicas. Este contexto como ponto de 

partida para as ações de supervisão e DPD refletem as experiências de situações previsíveis e 

imprevisíveis que acontecem no fazer docente, a ensejar as aprendizagens situadas  (Huet & 

Casanova, 2021).  

Estas considerações, alinhadas à função formativa de supervisão, promovem um caminhar para 

uma prática mais democrática e participativa. Isto porque abarca um modelo de supervisão voltado 

para a formação inicial e contínua com possibilidades de expandir para além da sala de aula e 

alcançar a organização como um todo (Alarcão & Canha, 2013). 

Mas, o que é DPD, e qual é a sua relação com a aprendizagem profissional (AP) no contexto de 

SP? Para melhor compreender essas questões, abordaremos, primeiramente, o conceito de 

supervisão (e SP). Em seguida, a partir de três artigos, apontaremos os elementos do DP em 

contexto de supervisão, os conceitos de DP informal, implícito e formal. Na sequência, 

discorrermos sobre como ocorre a aprendizagem no ambiente de trabalho, e apontaremos os 

contributos desse conhecimento para o presente trabalho. A partir dessa análise, discorreremos 

sobre a OAs como estratégia supervisiva formativa fundamentada na literatura pertinente. 

 
8 Segundo Lins et al. (2017), “A profissionalidade é definida como natureza elevada e racional dos saberes bem como 

a competência para utilizá-los no exercício profissional. Essas capacidades são desenvolvidas através da ação dos 

especialistas e da formação contínua promovendo o aperfeiçoamento das competências e a utilização de saberes 

racionais no exercício da profissão, possibilitando maior eficácia coletiva e individual”.  
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2.2.1 A supervisão: funções e possibilidades  

A evolução do conceito de supervisão no tempo evidencia a adaptação dos processos supervisivos 

para realizar funções diversas, e revelam a complexidade de seu conceito. Isto porque, 

inicialmente, eram voltadas, em sua essência, para a inspeção, fiscalização, controle, avaliação e 

imposição, e passaram, com os novos contextos sociais, políticos, económicos, educativos, 

tecnológicos, entre outros, a incorporar funções primordiais de regulação, orientação e liderança, 

como reveladas em Gaspar, Seabra e Neves (2012). O que antes pendia para o papel de controle 

da supervisão, outra modalidade passa a despontar em uma linha mais formativa, com um olhar 

para a pessoa profissional, o ser humano em sua profissionalidade com potencial para desenvolver-

se em seu contexto de trabalho (Alarcão & Canha, 2013).  

No entanto, essas funções não se dissociam, ao contrário, continuam a fazer parte do conceito de 

supervisão, com uma visão diferenciada, em que a ênfase maior será para a sua vertente formativa 

(Alarcão & Canha, 2013), a ser moldada para o contexto da escola em sua realidade 

individualizada, e em sua relação com a comunidade educativa escolar, a sociedade em que está 

inserida e o mundo das mudanças e dos acontecimentos. Com este direcionamento, a supervisão 

volta-se para a práxis, fundamentada na promoção de uma comunidade educativa estruturada na 

colaboração, com efeitos na regulação das práticas educativo-pedagógicas, e direcionada à 

construção de aprendizagens entre os agentes educativos no sentido de uma aprendizagem ao longo 

da vida, em sua essência, como bem pontua Formosinho (2002). 

A partir desse enfoque e para fins do presente trabalho, o conceito de supervisão aqui adotado, 

com potencial para o DPD, é o partilhado em Alarcão e Canha (2013, citado por Alarcão, 2020)9. 

Isto porque acolhe a conjugação de dimensões fundamentais ao DPD, como por exemplo, a 

interacional, a intencional, a atitudinal, a institucional e a reflexiva, no sentido de favorecer a 

formação de professores no ambiente de trabalho. Este olhar orienta o DP no contexto em que as 

práticas educativo-pedagógicas acontecem, atribuindo significado às experiências de DP no 

sentido de aprendizagens e melhorias dessas práticas  (Huet & Casanova, 2021).  

 
9 Segundo Alarcão e Canha (2013, p. 83, citado por Alarcão, 2020), supervisão é a “ação de acompanhamento e 
monitorização das atividades (profissionais, incluindo pré-profissionais, e institucionais) contextualizadas e realizadas 
por pessoas em desenvolvimento, tendo uma intencionalidade orientadora, formativa (…) transformadora, de natureza 
reflexiva e autonomizante assente em interações que, concretizadas em dinâmicas de realização e sustentadas por 
atitudes de abertura e corresponsabilização, se afirmam como instrumentos ao serviço do desenvolvimento”. 
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Esta visão formativa da supervisão alinha-se à construção de um ambiente colaborativo e de 

aprendizagem, em que há intencionalidade10 de compromisso e qualidade na facilitação do 

percurso de DP. Neste sentido, é importante que as ações e vivências interativas e partilhadas, 

dependentes das atitudes dos agentes educativos envolvidos, no sentido de acolher a supervisão 

como instrumento essencial para a concretização de um percurso contínuo de aprendizagem, 

voltem-se para processos formativos, inovadores e transformadores. Estes elementos, conjugados 

a caminhos de reflexão sobre as práticas profissionais, direcionam o DPD para uma abordagem 

mais democrática, como proposto em Alarcão (2020), por meio da facilitação ao invés de controle, 

de apropriação do processo de aprendizagem e desenvolvimento pelos próprios educadores, de 

colaboração experienciada nas interações profissionais (e pessoais). É esta abordagem sob o viés 

da “perspetiva crítico-emancipatória” que visa favorecer mecanismos internos ao agente educativo 

de construção de conhecimentos e competências (idem, p. 37). As dimensões podem ser 

visualizadas na Figura 1. 

 
10 Entendemos que o conceito de intencionalidade partilhada em Alarcão e Canha (2013 citado por Alarcão, 2020) 
apresenta uma visão de compromisso e qualidade nas interações humanas, no contexto de supervisão pedagógica, 
direcionadas ao desenvolvimento profissional docente em contexto educativo. Neste sentido, Evans (2019) discorre 
sobre a intencionalidade para construir as nuances presentes no eixo contínuo das aprendizagens informal e formal, 
que acontecem no ambiente de trabalho, no dia a dia da profissão (informal), para além das iniciativas e oportunidades 
oferecidas de forma planejadas, estruturadas e definidas por conteúdo (formal). 



 30 

Figura 1 

Desenvolvimento profissional contínuo em contexto de supervisão pedagógica  

 
Nota. Elaboração visual própria adaptada de Alarcão e Canha (2013, citado por Alarcão, 2020). 

Se, por um lado, sabemos que direção seguir, a partir da compreensão da Supervisão em sua 

multidimensionalidade, por outro, é importante olharmos para a Supervisão como um processo 

também de aprendizagem e construção contínuas, no sentido de transformações da realidade em 

um dado contexto escolar, com reflexos no DP dos agentes educativos envolvidos (Alarcão & 

Tavares, 2003).  

Neste sentido, e em complemento às dimensões apontadas, importante ressaltar que a supervisão 

pode ser desenvolvida estrategicamente em três diferentes modalidades de supervisão: a vertical 

(clássica); a horizontal (entre pares, mais democrática e participativa); e a auto-supervisão, a 

incentivar a autorreflexão e o autodesenvolvimento (Gaspar et al., 2012). No entanto, para que a 

supervisão vertical e/ou a horizontal alcancem os resultados pretendidos, ou seja, o DPD, a auto-

supervisão deverá estar presente (Alarcão, 2020), a destacar a importância da agência e autonomia 

do professor em seu processo de aprendizagem e DPD.  

Discorrer sobre essas modalidades de supervisão é relevante, pois aponta a possibilidade de 

existência de cenários distintos de supervisão, com diferentes graus de colaboração, de trabalho 
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colegiado, de gestão, de controle, aspetos que poderão manifestar-se em diferentes medidas, sob 

as modalidades partilhadas. É o caso da realidade da Escola X, que traduz uma supervisão mais 

clássica em relação à OAs como estratégia de SP, com potencial para abertura à uma abordagem 

mais horizontalizada a favorecer a OAs por pares, portanto permeada de interações mais 

democráticas voltadas para o DP no contexto da SP.  

Mas, quais são os elementos do DP que facilitam a sua compreensão e conceituação, posicionando-

o no contexto da SP?  

2.2.2 Elementos do desenvolvimento profissional  

“...o professor é alguém que precisa de conhecimentos teóricos e 
aprendizagens conceptuais, mas igualmente de aprendizagens 

experienciais e contextuais.” (Oliveira-Formosinho, 2002, p. 12) 

Com objetivo de revelar um caminho para a conceituação de DP, com foco no DPD, e tendo em 

vista a sua complexidade, Flores (2021) aponta elementos que contribuem para a sua compreensão, 

a facilitar a sua operacionalização no âmbito da investigação.  Para extrair esses elementos, a 

autora fundamenta-se nos trabalhos de Day (2001, 2004, 2017), Kennedy (2005, 2014), Sachs 

(2009, 2016) e Evans (2008, 2011, 2019), entre outros, voltados para o DP e a aprendizagem dos 

professores. 

Argumenta, inicialmente, que a construção mais sólida do profissionalismo docente se ampara no 

valor atribuído à profissão em si e no trabalho colegiado de construção social de conhecimento 

profissional em contexto de SP, tanto para a formação inicial quanto a contínua, a serviço da 

formação ou da avaliação.  Em seguida, discorre sobre o conceito de DP, afirmando ser este 

bastante debatido em função dos diversos elementos a serem considerados para a sua compreensão, 

quer sejam: (1) formalidade ou informalidade das oportunidades profissionais e pessoais de DP; 

(2) relevância das oportunidades; (3) estratégias envolvidas e apoios para a sua operacionalização; 

(4) grau de participação dos professores (motivação, compromisso, atitude, crenças); (5) 

comprometimento com finalidades morais, sociais e éticas em contexto (práticas pedagógicas, 

escola, profissão docente); (6) sujeição a discursos dominantes e/ou favorecimento de práticas de 

transformação; e, (7) tipos e natureza das interações.  

Destaca, ainda, uma abordagem mais holística de DP, a considerar as dimensões funcional e 

atitudinal dos docentes, fundamentadas no saber, na forma como adquirem novos conhecimentos, 
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no fazer e nos resultados alcançados, e no pensar e no sentir interligados à vivência das práticas 

pedagógicas (Evans, 2008, citado por Flores, 2021). Essa visão multidimensional (ver Figura 2) 

revela a complexidade do DP, que deverá ser considerada no contexto do profissionalismo docente, 

a integrar o pessoal e o profissional para melhor oferecer as oportunidades de DP, seja em 

contextos formais ou informais. 

Figura 2 

Abordagem holística de desenvolvimento profissional  

 

Nota. Elaboração visual própria adaptada de Flores (2021). 

A partir desse ponto, partilha modelos de DP fundamentados em lógicas distintas, que permitem 

uma reflexão sobre o DP. Neste sentido, estaria o DP focado na transmissão instrumental, 

bidirecional (coaching ou mentoring) ou colegial de saberes (comunidade de prática de Kennedy, 

2005, citado por Flores, 2021)?  Quais são as características desses modelos de DP? Segundo este 
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artigo, fundamentado em vários autores, os modelos apresentam elementos que lhes são próprios 

e construídos a partir das intencionalidades que os fundamentam.  

Por este ângulo, os modelos que seguem uma lógica instrumental são aqueles mais tradicionais, 

apoiam uma estrutura de transmissão do saber de cima para baixo, do formador especialista para 

o professor em receção passiva do saber, do Governo para as escolas, a favorecer um 

distanciamento do contexto educativo e da realidade escolar, com evidentes funções de controle e 

regulação, bem como funções avaliativas de desempenho. Assim, nesses modelos, a relevância do 

DP está atrelada às constantes atualizações das políticas educativas, às necessidades de multiplicar 

as novas práticas como um produto acabado, padronizado, para consumo imediato, e ao 

preenchimento de lacunas, quando o docente precisa adquirir conhecimentos e competências 

específicas em função dos avanços tecnológicos e das ciências, por exemplo, sem espaço para a 

prática reflexiva e fundamentada nas dimensões sociais e morais do processo de ensino-

aprendizagem. Se nestes modelos o professor tem um papel recetivo na construção de 

conhecimentos e competências, em sala de aula, a dinâmica não será diferente em sua interação 

com os seus alunos  (Day 2001, 2017; Sachs, 2009; Evetts, 2009; Kennedy, 2005, 2014, citado por 

Flores, 2021).  

Já nos modelos bidirecionais, voltados para o DP em contexto supervisivo, a formação do 

professor iniciante ou experiente, ocorre de forma direta e individualizada com o mentor ou coach, 

que poderá assumir uma posição hierárquica ou colegiada.  O modelo mentoring destina-se à 

preparação do professor principiante, no início de sua atividade profissional, por um formador (o 

mentor) mais experiente, com o intuito de desenvolver conhecimentos e competências gerais e 

necessárias à sua prática profissional. Todavia, o modelo coaching converge para o 

desenvolvimento formativo do professor experiente, no sentido de orientações e suportes pontuais, 

voltados para fragilidades específicas emergentes de sua prática docente.  No entanto, há que se 

considerar a intencionalidade por trás do mentoring ou do coaching, pois ambos poderão ter um 

direcionamento para uma abordagem transmissiva, hierárquica, conformista, como acima 

partilhada, ou favorecer momentos formativos focados no contexto educativo e com abertura para 

a criatividade e flexibilidade na construção colegiada de conhecimentos, mais democrática e 

fundamentada na perspetiva transformadora. O DP dependerá, para além da intencionalidade 

hierárquica ou democrática, este último no sentido de uma formação mais reflexiva e dialógica 
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sobre as práticas no processo de construção de conhecimento pelos pares. Também estará sujeito 

às interações de qualidade e compromissadas entre o mentor ou coach e o professor iniciante ou 

experiente, o que implica a agência e a determinação de ambos em contribuir ativamente para o 

DP (Smith, 1991; Day  2017; Rhodes & Beneicke, 2002; Sachs, 2009; Evetts, 2009; Wills et  al., 

2009; Evans, 2008, 2011; Hargreaves & Fullan, 2012; Kennedy, 2005, 2014, citado por Flores, 

2021). 

Finalmente, no grupo de modelos fundamentados na colaboração e orientados para a 

indagação, a aprendizagem partilhada decorre, de um modo geral, da interação participativa entre 

três ou mais colegas, de um ou mais contextos educativos, a fomentar o desenvolvimento de 

projetos colaborativos, dentre eles a OAs e os projetos de investigação. Esse conjunto de elementos 

favorece o DPD, a depender, no entanto, da consistência e do compromisso das interações 

formativas, bem como da intencionalidade nuclear dessas interações. Isto porque, apesar da teoria, 

o DP poderá dar continuidade a práticas revestidas de um viés mais hierarquizado e instrumental; 

ou o DP será transformador no sentido de desenvolvimento de comunidades de práticas como 

apontado em Kennedy (2005, citado por Flores, 2021), para uma maior independência e agência 

na construção de conhecimentos e competências por parte dos professores, a culminar com práticas 

investigativas ( Day  2017; Sachs, 2003, 2009; Evans, 2008; Witty, 2008; Kennedy, 2005, citado 

por Flores, 2021). 

Em síntese, o artigo pontua a importância de identificar-se os fundamentos das práticas de DP, se 

estão sujeitas a um maior controle, no sentido de um processo de aprendizagem acrítica, ou se 

estão mais orientadas para a aprendizagem criativa, construída socialmente e mais democrática, 

com potencial de transformação. É neste último ambiente que o professor terá condições para 

refletir sobre a sua AP situada em um determinado contexto com potencial de mudanças e 

aproximar a investigação da prática educativo-pedagógica.  

Ao partilhar os elementos que permitem compreender com mais propriedade os possíveis modelos 

de DP, Flores (2021) abre caminhos de fortalecimento da relação entre o profissionalismo docente, 

o DP e a aprendizagem experienciada em campo, que apontam para uma abordagem mais holística 

do DP, orientada para atender às várias dimensões do professor como ser humano, no exercício de 

sua profissionalidade docente. Este parece ser o seu maior objetivo, para além de reforçar a 

necessidade de estudos empíricos voltados para conhecer os efeitos do DP sobre a AP, com atenção 
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especial para as oportunidades informais de DP, uma área bastante carente de investigação 

científica. 

No entanto, apesar de apontar os elementos que possam facilitar a compreensão do DP e possíveis 

modelos, deixa em aberto o conceito de DP, ao que parece, propositadamente, para que este seja 

revelado consoante a realidade e o contexto da organização escolar, das práticas educativas e da 

profissionalidade docente. Este cenário vai ao encontro de Huet (2024), que regista a relevância 

da capacidade docente para, conscientemente, revelar as suas necessidades e dispor-se a aprender, 

inovar e partilhar o fazer docente com seus pares, no sentido de aproximar a teoria da prática, e 

seus elementos culturais, por meio de interações significativas de aprendizagem.  

Com este enfoque, o DP aproxima-se do conceito de supervisão proposto em Alarcão e Canha 

(2013, citado por Alarcão, 2020), e que é adotado para fins deste trabalho, tendo em vista a 

relevância das atividades realizadas em contexto educativo, com um olhar para o profissional, 

como fundamentos direcionadores da prática supervisiva e orientada para o DPD.  

2.2.3 Aprendizagem informal, implícita e formal 

Com o objetivo de conhecer com mais propriedade as nuances sobre o DP informal e o implícito, 

bem como as distinções entre informal e formal, Evans (2019), discorre sobre a necessidade de 

investigação do DP informal/implícito dada a sua escassez na literatura científica, com vistas ao 

avanço de conhecimentos nessa área. Para tanto, oferece caminhos conceituais sobre a 

profissionalidade docente, equipara o conceito de DP ao de AP, e partilha a sua dimensão informal 

e implícita a partir de vasta fundamentação na literatura pertinente, como por exemplo, Evans 

(2004, 2007, 2014), Evetts (2013), Eraut (2004, 2007), Reber (1989), entre outros, apoiados em 

três mini-casos extraídos de entrevistas com profissionais da área de Educação, realizadas para 

fins de investigação empírica.  

Como pontos de partida, e de forma bem consistente, Evans (2019) discorre sobre o DP e a AP 

docente como conceitos estreitamente correlacionados, de forma a utilizá-los como termos 

sinônimos. Destaca, ainda, que a profissionalidade docente deve ser considerada para fins de 

conceituação de DP dentro de uma abordagem mais abrangente, a configurar um caminho de 

aprimoramento da profissionalidade docente a transcender o caráter da transitoriedade no sentido 

de permanência. Neste sentido, regista que o DP pode ocorrer em qualquer um de seus 
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componentes: comportamentos, atitudes e capacidade intelectual. Para além dos seus 

componentes, essa transcendência pode ocorrer em qualquer uma das onze dimensões propostas 

em Evans (2019), que expressam a aprendizagem relacionada à perceção, ao procedimento, ao 

processo, à motivação, à epistemologia, à produção, à avaliação, à abrangência, à racionalização, 

à análise e às competências. Este entendimento multidimensional reflete a importância de se 

considerar o DP voltado para o profissional docente como anteriormente apontado em Flores 

(2021), e que segue a linha de Evans (2008, 2011, 2019). 

Para compreender o DP informal (não estruturado, sem programa/sem conteúdo) e implícito 

(inconsciente, incidental), Evans partilha dois pontos relevantes. O primeiro diz respeito à 

aprendizagem em campo, ou “aprendizagem situada” (Lave and Wenger, 1991; Saywer 2002; 

Hoeskstra et al. 2007, 2009, citado por Evans, 2019), ou seja, aquela que ocorre a partir de diversas 

interações no ambiente e contexto do trabalho docente, de suas práticas educativas, e apresenta 

natureza informal ou implícita. O segundo reflete um conceito mais flexível de DP implícito, com 

origem na conceituação de Reber (1989, citado por Evans, 2019), de forma que, ainda que a 

aprendizagem tenha ocorrido de forma inconsciente e incidental, o docente, em algum momento a 

posteriori tem a perceção de melhoria ou de novas aprendizagens. Isto ocorre em pelo menos uma 

das dimensões e componentes da profissionalidade docente, e está relacionado a um determinado 

evento vinculado à sua prática profissional. Esta é a base para a interpretação dos mini-casos 

relatados pelos profissionais em seu artigo.  

Com o objetivo de clarificar conceitos e pontuar o lugar da aprendizagem implícita, Evans caminha 

em favor ao que preceitua Eraut (2004, citado por Evans 2019), que apresenta uma visão não 

dicotómica das aprendizagens formais e informais, mas como elementos presentes em um eixo 

horizontal fluido e contínuo, com dois extremos: o implícito e o formal. Neste eixo, a 

aprendizagem informal poderá revelar-se de diversas formas, sendo a aprendizagem implícita uma 

delas e presente no ponto extremo da informalidade (ver Figura 3). Ainda na linha de Eraut (idem), 

a aprendizagem informal não implícita é marcada pela importância do aprender com outras 

pessoas, a partir de suas interações, experiências e partilhas de conhecimentos, e requer a vontade 

e determinação dos profissionais para que isso aconteça. Como exemplos, cita o mentoring a se 

posicionar no meio do eixo contínuo, marcado pela aprendizagem informal, enquanto o coaching 

caminha para a aprendizagem formal (idem).   
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Figura 3 

Eixo Contínuo de Aprendizagens 

Aprendizagem implícita           Aprendizagem informal               Aprendizagem formal 

 

Contexto do dia a dia profissional  

Não intencionalmente planejada Intencionalmente planejada 

Inconsciente 

Incidental 

 

  Oportunística 

Não estruturada 

Sem conteúdo  

Programas estruturados 

Apresenta conteúdo 

Específica 

      Mentoring                     

                           Coaching 

 

Coaching 

Nota. Elaboração visual própria adaptada de Eraut (2004, citado por Evans 2019). 

No entanto, segundo a autora, no caso da aprendizagem informal (incluindo a implícita), há 

fragilidades quanto à interpretação de dados fundamentados na memória dos participantes, ao que 

a autora reforça a importância de investigar-se o DP informal e implícito por outros métodos, como 

a etnografia. Ainda assim, apesar das fragilidades quanto ao uso de entrevistas e questionários para 

a pesquisa de DP informal e implícito, não há como deixar de considerar que estes ainda oferecem 

meios para uma investigação em campo a partir das experiências vividas pelos docentes sobre o 

quê, como, onde e quando a aprendizagem informal e implícita acontece.  

Por fim, partilha perguntas que poderão orientar o pensar e o decidir sobre o DP no contexto de 

SP, em uma dada organização escolar, dado a relevância de se compreender a que propósitos o DP 

serve; quem tem autoridade para decidi-lo; qual é a perspetiva e sentido do DP; como planear a 

sua organização; e quais são os efeitos observados. A estas questões, acrescentam-se outras: como 

promover as práticas de DP como parte da cultura de aprimoramento e melhoria das práticas 

educativo-pedagógicas no seio da organização escolar? E, mais especificamente, como promover 

práticas de OAs como estratégia de SP voltada para o DP como parte da cultura de aprimoramento 

e melhoria das práticas educativo-pedagógicas no seio da Escola X? 
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2.2.4 Como ocorre a aprendizagem no ambiente de trabalho 

Com foco no DP interrelacionado à aprendizagem situada, Huet e Casanova (2021) permitem um 

olhar aprofundado sobre o DP no Ensino Superior para entender como ocorre a aprendizagem de 

orientadores de doutorado em contexto de orientação de doutorandos, a partir de um estudo 

sistemático de artigos científicos (empíricos e conceituais), fundamentado nas teorias de 

aprendizagem do adulto e da aprendizagem em ambiente de trabalho, bem como no exercício da 

profissionalidade docente. 

O artigo inicialmente aponta a complexidade da orientação/supervisão de doutorandos em função 

de diversos fatores relacionados ao contexto em que se verifica, às individualidades das partes 

envolvidas (personalidade, conhecimentos, competências), e à cultura da organização escolar, 

entre outros. Em seguida, revela que a maior parte da AP ocorre no ambiente de trabalho e no 

exercício da profissão. Destaca, ainda, o impacto das aprendizagens formais e informais no DP, 

mas adverte que pouco se sabe sobre como ocorre a AP informal em sua vertente implícita, em 

função da dificuldade de partilha de experiências de aprendizagem que se encontram no espectro 

da inconsciência do profissional.  

Ao analisar os modelos de supervisão encontrados na literatura, a partir dos três tipos de 

aprendizagem identificados em Mezirow (1981, citado por Huet & Casanova, 2021), quer sejam, 

instrumental, dialógica e auto-reflexiva, o artigo segue o entendimento de que estes tipos de 

aprendizagem não são facilmente separáveis, mas devem ser objeto de análise nas atividades de 

DP experienciadas, sejam elas formais ou informais. Para tanto, é importante que as atividades de 

DP sejam significativas, isto é, voltadas para as práticas docentes e contextualizadas ao campo de 

trabalho profissional, de forma a direcionar o profissional para uma aprendizagem crítica, 

reflexiva, dialógica e holística, fundamentada na literatura científica e em comunidades de prática 

(Evans, 2019; Halse & Malfroy, 2010; Lave & Wenger, 1991; Mezirow, 1985; Sawyer, 2002; 

Schön, 1983, citado por Huet & Casanova, 2021).  

Como recomendações finais, partilha um modelo eclético, cuja releitura se encontra na Figura 4, 

para um programa de supervisão de orientadores de doutorado com oportunidades formais e 

informais de DP e AP, reforçando a importância da contextualização e dos fatores que os 

influenciam. 
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Figura 4 

Modelo eclético de desenvolvimento profissional 

 

Nota. Elaboração visual própria adaptada de Huet e Casanova (2021). 

Desta forma, o artigo oferece caminhos de aprendizagem formal e informal a partir de DP no 

contexto de supervisão/orientação de doutorado. Conhecer como a aprendizagem ocorre, permite 

que a organização educacional ofereça oportunidades de DP que possam aproximar a teoria da 

prática, em busca de aperfeiçoamento profissional com reflexos na prática docente, neste caso, do 

supervisor/orientador de doutorado, e que também podem ser traduzidas em possibilidades reais 

de adaptação e implementação em outros contextos.  

2.2.5 Contributos para a investigação 

Como síntese, os três artigos apontam que o DP docente apresenta uma relação muito estreita com 

a aprendizagem profissional, reforçando a importância de se conhecer uma abordagem mais 
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holística do DP no contexto de supervisão, ou seja, a que considera o profissional, a 

profissionalismo docente, a organização e cultura escolar, as oportunidades de DP (formal e 

informal) e os tipos de aprendizagem que podem ocorrer no exercício da profissão. Este 

conhecimento favorece a sua adaptação e implementação a uma determinada organização escolar 

para fins de investigação.  

Se, por um lado, há mais pesquisas direcionadas para o DP formal, por outro, mister se faz 

conhecer o impacto do DP informal na AP e, por conseguinte, nas práticas pedagógicas dos 

professores. Orientando esse pensamento para a OAs, no contexto de supervisão e DPD, a 

depender de sua estruturação e conteúdo ou ausência desses elementos, espera-se que a revelação 

de situações de aprendizagem ocorra por meio de entrevistas individuais e em grupos focais, que 

fazem parte do estudo fenomenológico a ser desenvolvido, e que serão analisadas e interpretadas 

para responder às questões de investigação. A expectativa é que a perceção de melhorias nas 

práticas docentes possam ser partilhadas pelos entrevistados, de forma que o DP se manifeste como 

uma mudança para algo melhor (Evans, 2019).  

2.3 Observação de aulas como estratégia formativa da supervisão pedagógica 

para o desenvolvimento profissional docente 

É na sala de aula que a práxis dá vida à teoria, a constituir “o ponto de partida para o DP do 

professor, procurando-se que ele tenha mais controlo sobre os seus próprios processos 

instrucionais” (Amaral et al., 1996, p.109 ). Esse controle caminha para a compreensão das práticas 

educativo-pedagógicas experienciadas por meio da reflexão sobre elas, de forma a aplicar o 

produto desta reflexão em novas práticas, em um ciclo de aprendizagem e melhoria a partir de 

ações intencionais e informadas.  

Nesta mesma linha,  O’Leary (2020) aponta que este ciclo de reflexão sobre a prática favorece o 

DPD em um contexto de significados e de resinificação de suas práticas, por meio de situações de 

ensino-aprendizagem, reflexões e ações no planeamento seguinte. No entanto, refletir sem que 

haja uma ação subsequente, acaba por não produzir as transformações desejadas, a constituir 

apenas um processo de “ativismo” que fica embebido na própria pessoa, sem implicações para o 

seu contexto educativo-pedagógico (Freire, 1972; Bartlett, 1990, citado por O’Leary, 2020). 
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Assim, o fazer educativo fundamenta-se nessas reflexões, a provocar mudanças reais e 

significativas, bem como novas reflexões a serem aplicadas na prática.   

No entanto, para além da reflexão sobre as práticas docentes, que ocorrem após elas terem sido 

implementadas, há também a reflexão no momento em que elas ocorrem, ou seja, na ação. A 

conexão entre a reflexão na ação e sobre a ação educativo-pedagógica melhor traduz-se nas 

palavras de Hargreaves e Fullan (2012, p. 98, citado por O’Leary, 2020), que assim afirmam, 

“entender corretamente a reflexão sobre a ação permite que você comece a refletir na ação de 

forma mais eficaz também”11 (p. 138, tradução da investigadora). Este entendimento revela-se, a 

título de exemplo, quando um professor em início de carreira ou um professor mais experiente que 

participam de um processo de supervisão bidirecional, é orientado por um mentor ou um coach a 

caminhar no sentido da aprendizagem e melhoria de suas práticas educativo-pedagógicas. Neste 

sentido, o processo reflexivo sobre as ações de ensino-aprendizagem, a que o professor, em sua 

agência e determinação, propõe-se a desenvolver em suas práticas educativo-pedagógicas, é 

integrado aos momentos de experiências de situações de ensino-aprendizagem enquanto elas 

ocorrem, a potencializar a sua efetividade.  

Esta dinâmica de reflexão ampara a OAs como estratégia da SP com potencial para o DPD 

(Alarcão, 2020; Amaral et al., 1996). Isto porque reveste-se em um agir intencional, estruturado e 

direcionado à recolha de informações pontuais sobre determinadas situações e interações 

educativo-pedagógicas associadas às práticas docentes e sua relação com o processo de ensino-

aprendizagem, no contexto de um ciclo de SP. A OAs pode ser utilizada para registar enfoques 

distintos, como por exemplo, sujeitos (aluno ou professor), interações vivenciadas, ambientes e 

recursos pedagógicos (Alarcão & Tavares, 2003).  

A análise dos registos realizados em um ciclo de OAs, acompanha um processo reflexivo, 

amparado por um conceito de SP “como processo de desenvolvimento e de ensino-aprendizagem” 

(Alarcão & Tavares, 2003, p. 45). Neste contexto processual da supervisão, pontua-se a 

colaboração e a comunicação dialógica a favorecer um ambiente colegiado, que privilegia as 

discussões partilhadas de ideias, em suas diferentes perspetivas (Alarcão & Canha, 2013), no 

sentido de promoção de uma abordagem formativa de construção e reconstrução do conhecimento. 

 
11 No original em inglês: “Get the reflection on action right and it enables you to start reflecting in action more 
effectively too” (Hargreaves & Fullan, 2012, p. 98, citado por O’Leary, 2020, p. 138). 
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A OAs, assim, juntamente à reflexão e ao diálogo, como apontado em Alarcão (2020), formam o 

alicerce da SP. 

A expandir essas dimensões do processo reflexivo, encontra-se o conceito de reflexão crítica da 

prática docente, a permear a reflexão para além do professor em sua sala de aula, e interligá-la ao 

contexto educativo, social e político da organização escolar em que o professor é membro ativo e 

participante. Este elemento crítico da prática reflexiva docente, que se apresenta entrelaçado ao 

valor atribuído às práticas docentes, revela-se vinculado à uma visão mais abrangente em que o 

professor passa a analisar a sua prática de forma mais completa. Sob este ângulo, a prática 

criticamente reflexiva, de acordo com Brookfield (1995, p. 29-30, citado por O’Leary, 2020, 141), 

ocorre a partir de quatro perspetivas distintas e interconectadas, quer sejam, a do professor sobre 

as suas práticas;  a dos alunos sobre as práticas educativo-pedagógicas que vivenciam; a do corpo 

colegial de educadores sobre as práticas implementadas;  e a perspetiva da literatura sobre essas 

práticas.  Neste sentido, o professor desenvolve a autorreflexão e a conscientização sobre as suas 

experiências vivenciadas em sala de aula, recebe o feedback dos seus alunos sobre o seu processo 

de aprendizagem, partilha as situações educativas e promove discussões com os seus pares sobre 

a prática docente, e busca na literatura a fundamentação teórica relacionada com o fazer docente. 

Estar aberto às perceções de outros atores sobre a sua prática como docente é um desafio. No 

entanto, a flexibilidade de experimentar com o novo e enfrentar riscos de forma objetiva é o que 

sustenta a OAs como um instrumento de DPD contínuo (O’Leary, 2020). 

Esta visão mais orgânica está alinhada à perspetiva crítico-emancipatória de Alarcão (2020) com 

implicações na estratégia de OAs. Isto porque tem o potencial para favorecer a OAs e a reflexão 

dos professores sobre as suas práticas, de forma colaborativa por meio de uma discussão dialógica 

profissional, a impulsionar as suas energias para alcançar soluções às situações vivenciadas, no 

sentido de transformação para a construção de uma escola aprendiz. Este é um ambiente favorável 

à implementação da OAs entre pares (por pares, a pares, observação colaborativa, OAs em 

parceria) como uma estratégia supervisiva para a formação continuada de professores. Mas, o que 

é a OAs entre pares e porque utilizar esta ferramenta formativa?  

Segundo O’Leary (2020), a promoção de um ambiente de discussão dialógica, profissional e 

colegiada, por meio de oportunidades intencionais de aprendizagem docente, crítica e reflexiva, é 

o elemento que favorece relações profissionais mais democráticas a guiar o DPD. Neste contexto, 
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a OAs apresenta-se como um instrumento a permear ações reflexivas e críticas sobre as práticas 

profissionais de docentes em vários níveis de experiência, com o objetivo de fomentar 

aprendizagens em contexto do trabalho docente. No entanto, para que a OAs possa servir de 

instrumento ao DP contínuo ou de apoio colegiado, algumas condições relatadas em Lawson  

(2011, p. 5, citado por O’Leary, 2020) precisam estar presentes, e que seguem adaptadas para fins 

deste trabalho: (a) o uso de “peer coaching” ou observação por pares, tendo em vista que 

promovem a redução do diferencial de poder entre observador e observado, e consequentemente, 

o estresse nas relações de OAs; (b) a valorização da observação como instrumento da 

aprendizagem e não como gestor de desempenho docente; (d) a ênfase no diálogo formativo ao 

invés da avaliação sumativa; (e) a aprendizagem recíproca, em um ambiente colaborativo e voltado 

para a co-construção do conhecimento; (f) a não conexão da OAs com a avaliação de desempenho, 

seja por atribuição de notas ou ranking entre o corpo docente; (g) a construção de um feedback, 

fundamentado em um processo de discussão dialógica, em que ambas as partes têm um papel ativo 

e sinérgico, a negociar um sentido para as situações educativo-pedagógicas vivenciadas.  

Sob este prisma, a OAs entre pares apresenta-se como um processo partilhado entre o professor 

observador e o professor observado, a fomentar reflexões críticas e a construção conjunta de 

conhecimento, por meio de feedback dialógico, a favorecer aprendizagens tanto para o observador 

quando para o observado, com impacto em suas práticas e possíveis mudanças. Para além desses 

aspetos, a OAs entre pares tem potencial para incentivar o desenvolvimento de uma cultura 

colaborativa, trabalhos em parceria, e de competências e aceitação para dar e receber feedback 

(Alarcão, 2020). 

Este retrato da OAs entre pares é amparado por estudos que utilizam esta estratégia, em contextos 

educativos distintos (escolas de nível superior, ensino básico e secundário, e língua estrangeira), 

como estratégia de SP direcionada ao DPD, com resultados que indicam ser promissores ou 

apontam fragilidades, a orientar novos caminhos, como veremos adiante. No entanto, marcam a 

lacuna existente nos trabalhos de pesquisa referentes ao contexto de escolas comunitárias de LH. 

Mas, qual o enfoque das pesquisas e os seus resultados? 

Em Franco et al. (2020), uma pesquisa voltada analisar as reflexões dos docentes sobre as suas 

práticas pedagógicas no ensino superior (Portugal), bem como as suas perceções sobre o programa 

de OAs por pares, os resultados apontam para vantagens do trabalho colaborativo, como por 
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exemplo, a possibilidade de facilitar a autorreflexão e a reflexão por pares sobre as práticas 

pedagógicas, de receber e partilhar feedback, aumentar o conhecimento didático-pedagógico, 

desenvolver a capacidade de reflexão, bem como o reconhecimento dos docentes quanto à 

potencialidade do programa para a formação pedagógica. Revelam, ainda, os pontos temáticos que 

refletem as limitações do programa, como o guião de observação, sentimento de ansiedade pela 

posição de sujeito observado em sua prática, entre outras, constituindo o guião de OAs a maior 

fragilidade apontada.  Esses achados orientarão ajustes no ciclo seguinte do programa.  

Com esses dois exemplos de estudos, já podemos identificar a importância de se estudar a perceção 

dos docentes para o desenvolvimento de práticas de OAs formativas, mas não sem fragilidades. 

Neste sentido, um estudo qualitativo fenomenológico das perceções de docentes em uma escola 

de ensino básico, nos Estados Unidos, sobre os fatores que apresentam relevância para a OAs por 

pares e sua relação com o DPD, apesar de apresentar resultados favoráveis à efetividade da OAs 

para o DPD, tanto para o observador quanto para o observado, apontou que a OAs deverá servir 

de instrumento para o DPD e não como método voltado para avaliação. Também apontou a 

necessidade de alocação de tempo adequado para as práticas de OAs por pares. Os resultados 

serviram para a partilha de recomendações e um plano de ação para o desenvolvimento de OAs 

por pares (Vincent, 2018).  

Outro estudo qualitativo (Santos, 2016), desta vez com professores de língua estrangeira em uma 

escola asiática, com vistas a compreender a perceção dos professores sobre o programa de OAs 

por pares como estratégia do desenvolvimento da prática docente, obteve resultados a indicar que 

a OAs pode ser um bom instrumento para o DP contínuo. No entanto, apontou o receio que os 

professores têm desse tipo de abordagem (sensibilidade), a falta de experiência com o método de 

OAs por pares, e a preocupação com o tempo. Esses resultados serviram para orientar 

recomendações para o desenvolvimento de um programa de OAs por pares que seja mais 

sustentável e adaptado ao contexto da escola.  

Para conhecer as potencialidades e limitações da observação colaborativa na construção e 

reconstrução de teorias pessoais dos professores e identificar as modalidades de observação de 

aula que vão ao encontro das necessidades dos professores em sua profissionalidade docente, 

Macedo e Andrade (2020) desenvolveram uma pesquisa fenomenológica-interpretativa com 

professores de uma escola secundária em Portugal centrada em uma oficina de formação. Segundo 
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os resultados, os docentes reconheceram que a OAs favorece o desenvolvimento de aprendizagens 

tanto para o observador quanto para o observado em contexto profissional, a promover a reflexão 

no agir e no pensar. Outrossim, por ser a OAs desenvolvida por pares, a equilibrar a dimensão do 

poder entre observador e observado, houve a perceção de confiança nas práticas de OAs, a facilitar 

o processo reflexivo e dialógico pertinentes a este modelo de OAs com potencial para o DPD. Por 

fim, reforça a perceção da importância do papel da gestão escolar para a criação de espaços formais 

e informais para o desenvolvimento da oficina de OAs por pares. Como contributos para futuros 

projetos, reflete sobre a necessidade de formação dos professores sobre a OAs por pares como 

estratégia supervisiva para o DPD, a afastar-se do modelo de avaliação de desempenho, de criação 

de um ambiente democrático favorável à discussão dialógica e a tomada de decisão, bem como no 

comprometimento pessoal e colegial com a melhoria do ensino-aprendizagem.    

A centralização desses estudos nas perceções docentes sobre as práticas de OAs, em programas na 

maioria experimentais, fundamenta-se no ser humano, e em diversos aspetos relacionados ao seu 

ambiente de trabalho e às práticas educativo-pedagógicas dos agentes educativos, que promovem 

ou inibem um ambiente mais colaborativo, colegial e contextualizado no desenvolvimento da OAs 

para o DPD.  

Neste sentido, outra pesquisa orientada para investigar os benefícios da OAs por pares no contexto 

do ensino superior, a partir da perceção dos professores recém-graduados no programa 

Foundations, e que haviam participado de ciclos de OAs por pares  (Hendry & Oliver, 2012). Os 

resultados alcançados indicaram a aprendizagem de novas estratégias de ensino por meio da OAs, 

bem como a confirmação de práticas utilizadas também pelos colegas. Para além da observação 

em si, o feedback também foi percebido como promotor da aprendizagem de novas estratégias, 

mas decorreu da seleção de terminada prática pelo observador. Como contraponto, algumas 

perceções foram direcionadas à observação de práticas que se apresentavam muito difíceis de 

serem repetidas pelo observador, em função de suas características pessoais. Por fim, aponta as 

fragilidades, como a falta de motivação ou conhecimento prático do professor para gerar 

recomendações orais relevantes, a possibilidade de um feedback pouco estruturado a enfraquecer 

a perceção do observado sobre a sua autoeficácia, e reforça a importância do ato de observar as 

melhores práticas em si como instrumento de aprendizagem.  
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Com essas considerações, para além de cursos e práticas formativas de OAs por pares em 

organizações escolares, não seria também importante desenvolver o conhecimento e as habilidades 

necessárias para dar e receber feedback? Fica aqui uma questão relevante, cuja resposta poderá ter 

implicações favoráveis ao processo de OAs por pares.  

Com enfoque na OAs entre pares, o estudo empírico misto realizado com docentes e um diretor de 

uma escola de ensino médio localizada nos Estados Unidos revela o que os docentes aprendem, se 

aprendem, com a observação entre pares (Hamilton, 2013). Fundamentado em uma prática de OAs 

com enfoque na observação de aula de professores experientes, os achados indicam que os 

participantes valorizam a oportunidade de escolha dos objetivos de acordo com o seu interesse, a 

atribuir significado ao que será observado, e aumentar a participação ativa dos observadores. 

Outrossim, os participantes puderam constatar que a escola apresenta em seu corpo docente 

professores detentores de conhecimento teórico e pedagógico, a validar o potencial da OAs para o 

DPD no ambiente da organização escolar. A OAs por pares, desta forma, favorece a aprendizagem 

de estratégias e o desenvolvimento de ideias concretas que poderão ser aplicadas em suas práticas 

de ensino-aprendizagem.  Em resumo, o estudo reforça que o modelo de OAs por pares adotado 

demonstra oferecer oportunidades de aprendizagem em contexto das práticas educativo-

pedagógicas, no ambiente de trabalho, e favorece o respeito entre os docentes. Este modelo abre 

espaço para melhorias, como o aumento do número de observações em um dado período, e 

recomendações que poderão ajudar na implementação futura do modelo de OAs por pares, como 

aumentar o número de oportunidades para a OAs, modelar o processo de OAs por meio de 

discussão e promoção de diálogo colegiado, adotar modelos ou protocolos de OAs, manter uma 

implementação consistente e com o apoio necessário a longo prazo. Para futuras investigações, o 

estudo aponta a necessidade de aproximar a aprendizagem percecionada pelos professores 

observadores e como essa aprendizagem se manifesta em suas práticas pedagógicas, e como 

influenciam a aprendizagem dos alunos.  

Como contributo relevante para pesquisas sobre a OAs por pares, o projeto De Par em Par (Mouraz 

et al., 2012), desenvolvido na Universidade do Porto em caráter, inicialmente multidisciplinar de 

parcerias no ensino superior, a expandir-se para a investigação entre instituições de ensino superior 

e secundário, evidencia a importância da implementação de um modelo estruturado de OAS entre 

pares com o objetivo de fomentar reflexões sobre as práticas pedagógicas no sentido de formação 
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do professor. As especificidades do modelo fundamentam-se em: (a) participantes voluntários; (b) 

mudança de posição do observador e do observado ao longo da OAs; (c) interações experienciadas 

antes, durante e depois das OAS; (d) grelha de observação pronta e orientada para questões 

específicas fechadas e questões abertas; (e) discussão reflexiva sobre as práticas pedagógicas dos 

envolvidos. Os resultados apontaram limitações na grelha de observação, pois os professores 

percecionaram a necessidade de sua adaptação para determinado tipo de aula (por exemplo, aulas 

teóricas versus aulas mais práticas), a dificuldade na avaliação de determinados itens presentes na 

grelha, impossibilidade de apreciação completa da grelha no tempo de aula, possibilidade de haver 

diferentes interpretações dos itens partilhados na grelha. No geral, o desenvolvimento da OAs por 

pares favoreceu um ambiente de reflexões, uma aceitação de críticas construtivas, o diálogo aberto 

entre os participantes, com a partilha de experiências e discussões pedagógicas e novos desafios 

entre colegas. Assim como em Hamilton (2013), há espaço para futuras investigações sobre o 

impacto que as práticas de OAs vivenciadas têm no exercício de suas atividades docentes futuras.  

No que tange o campo específico de LH, Bastos e Prazeres (2020) partilham a proposta de 

acompanhamento de uma comunidade de práticas introduzida no ano letivo de 2017/2018 na Rede 

EPE (Ensino de Português no Estrangeiro) Luxemburgo, em que o Português Língua de Herança 

foi ofertado em cursos complementares.  O foco deste trabalho orienta-se para as perceções dos 

professores sobre a organização das atividades em quatro eixos (gestão curricular; planificação e 

produção/experimentação de materiais; formação e aprofundamento; e observação e reflexão) e os 

possíveis impactos no DPD. A organização da comunidade de práticas fundamentou-se no trabalho 

colaborativo materializado em reuniões semanais e acompanhamento pedagógico da Coordenação 

de Ensino Português no Estrangeiro no Luxemburgo (CEPE Luxemburgo). Conforme o artigo, o 

CEPE Luxemburgo também era responsável pela observação de 14 aulas, com auxílio de uma 

grelha de observação previamente elaborada pela coordenação. As perceções dos docentes sobre 

a OAs refletiram inicialmente a associação da SP à função inspetora, avaliativa, o que implicava 

certa resistência por parte dos professores. Mas, com a exposição a mais experiências de OAs, essa 

resistência deu lugar à perceção de melhoria das práticas docentes. No entanto, o quarto eixo da 

proposta desenvolvida parece distanciar-se de um modelo de OAs por pares, e marca uma 

abordagem vertical de supervisão, quer seja, de cima para baixo, ainda que buscasse a reflexão do 

professor a partir do feedback formativo e informativo oferecido como parte desse processo de 

acompanhamento pedagógico.   
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Os estudos sobre a OAs por pares evidenciam que esse é um terreno fértil para pesquisa. Isto 

porque há modelos distintos de OAs por pares, há contextos escolares diversos e há enfoques de 

pesquisa também variados. Os esforços Neste sentido destacam a necessidade de construção de 

um modelo ou protocolo que oriente o desenvolvimento da OAs para o trabalho colaborativo, 

reflexivo e crítico, com um feedback dialógico e construtivo, que promova a aprendizagem do 

observador e do observado em uma visão mais holística de DP no contexto de supervisão e voltada 

para uma comunidade de práticas (Alarcão, 2020; Flores, 2021; Huet & Casanova, 2021).  

Em função da marcada escassez na literatura sobre a OAs em contexto de escolas comunitárias de 

LH, e levando-se em consideração a importância do estudo da OAs de forma sistemática e com 

foco na OAs entre pares como instrumento de formação contínua de professores, a pesquisa tem 

como objetivo investigar as experiências de docentes e gestores educativos em suas práticas de 

OAs e a sua relação com o DPD no contexto de SP. Em adição, a partir do estudo do fenómeno da 

OAs, objetiva-se partilhar sugestões ou recomendações de melhorias e contribuir para o 

desenvolvimento de um modelo de observação de aula por pares (entre pares ou a pares como 

encontrado na literatura) que possa ser usado na práxis do professor reflexivo no contexto de SP e 

DP da Escola X.  
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PARTE III- METODOLOGIA 

3.1 Fundamentos metodológicos do estudo  

O estudo desenvolveu-se no contexto educativo de uma escola comunitária de PLH, que apresenta 

experiência no ensino-aprendizagem em ambiente físico e, em decorrência da pandemia da 

COVID-19, também no virtual, bem como desenvolve práticas de OAs. Desde a mudança para o 

virtual, a estratégia de OAs, no contexto de SP, passou a ter uma abordagem mais estruturada. 

Com o avançar dos semestres e face aos desafios continuamente enfrentados pela escola 

(Compton, 2001; Liu et al., 2011), em especial a necessidade de formação constante dos 

professores de PLH (Costa & Silva, 2020; Silva & Costa, 2018), observou-se a necessidade de 

conhecer as perceções e as experiências daqueles que participaram como observadores e 

observados da OAs, a relação entre a OAs e o DPD,  e a construção de caminhos de melhorias. 

Desta forma, para responder à questão principal “Qual o contributo das práticas de OAs para o 

DPD a partir das experiências dos professores e gestores da Escola X?”, o estudo fundamentou-se 

em uma abordagem qualitativa de natureza fenomenológica para compreender o fenómeno 

educativo e “descobrir significados nas ações individuais e nas interações sociais a partir a 

perspetiva dos atores intervenientes no processo” (Coutinho, 2014). Mas, qual foi o fenómeno 

investigado? 

Nessa linha, Lichtman, (2010) oferece uma luz quando, ao tratar da pesquisa fenomenológica, 

informa que “o propósito da Fenomenologia é descrever e entender a essência das experiências 

de vida de indivíduos que tiveram experimentado um fenómeno particular” (p. 75, tradução da 

investigadora) 12. Assim, para este estudo, a investigadora objetivou descrever e compreender a 

OAs, a partir das experiências e perceções dos docentes e gestores escolares da Escola X sobre 

suas práticas de OAs – o fenómeno observado, no contexto de SP e DP de seus professores.  

Essa partilha de experiências e perceções sobre as práticas de OAs pelos atores educativos vai ao 

encontro do conceito de “revelação dos fenômenos sociais observados empiricamente” (tradução 

da investigadora)13, como descrito em Eberle (2014), a representar as informações recolhidas sem 

 
12 Texto original (Lichman 2010, p. 75): “The purpose of phenomenology is to describe and understand the essence 
of lived experiences of individuals who have experienced a particular phenomenon”. 
13 Conceito conforme descrito na obra original (Eberle, 2014): “givenness of empirically observed, social 
phenomena”. 
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a intervenção do investigador o mais natural possível. Em um segundo momento, essas 

informações transformaram-se em outro modo de partilha quando a investigadora, de posse dos 

dados recolhidos, deu seguimento à sua transcrição (no caso de registos por áudio e vídeo), e 

análise e interpretação (idem). Este momento foi realizado com especial atenção para que o estudo 

qualitativo pudesse ser desenvolvido com a maior objetividade possível, evitando interpretações  

(seja implícita ou explicitamente) durante a transcrição, impedindo que as ideias preconcebidas e 

julgamentos que pudessem interferir na análise e interpretação dos dados (Padilla-Díaz, 2015).  

3.2 Seleção de participantes no estudo 

Com este olhar, a orientação para a seleção dos participantes no estudo fenomenológico 

fundamentou-se em Creswell (1998, citado por Padilla-Díaz, 2015) e Smith et al. (2021), tendo 

em vista que, para responder a questão principal de investigação e as subquestões, objetivou-se 

fazer um exame aprofundado das experiências e perceções dos sujeitos envolvidos no fenómeno 

socioeducativo investigado. Neste sentido, a seleção intencional da amostra recaiu em dois grupos 

homogêneos de participantes envolvidos na OAs, quer sejam, professores e gestores educativos 

que experienciaram as práticas de OAs realizadas na Escola X, entre o primeiro semestre de 2020 

e o primeiro semestre de 2022.  

A inclusão de gestores para além de docentes de PLH da Escola X refletiu a necessidade de 

investigar-se a OAs a partir das experiências e perceções de quem observa e de quem é observado, 

para que as diferentes experiências e perceções sobre o mesmo fenómeno socioeducativo possam 

revelar informações que contribuam para a melhoria das práticas de OAs com uma visão mais 

holística. Desta forma, a seleção de participantes para o presente estudo qualitativo de abordagem 

fenomenológica decorreu por amostragem intencional (Smith et al., 2021), a partir dos critérios 

abaixo delineados.  

3.2.1 Critérios para a seleção intencional dos participantes: 

1) Organização escolar: Escola X 

2) Período de referência: de janeiro de 2020 a junho de 2022.  

3) Ser professor/gestor educativo de PLH na Escola X por pelo menos dois semestres completos 

dentro do período de referência, e  

4) Ter experienciado a OAs, como observador ou observado dentro do período de referência; e 
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5) Ter motivação e disponibilidade para participar do estudo nas duas entrevistas (individual e 

focal), resguardados os princípios e normas éticos. 

3.2.2 Número de participantes 

Segundo Smith et al. (2021), não há uma resposta certa para a definição do número de participantes 

em um estudo qualitativo, mas que, em função da riqueza do detalhamento das experiências 

individuais e dos desafios organizacionais encontrados, poderá ser mais reduzido. Para Smith et 

al. (idem), a expectativa normal para um estudo fenomenológico a nível de mestrado, com 

abordagem AFI (análise fenomenológica interpretativa)14, orienta-se para uma amostra de cinco 

participantes (p. 46).  

Com esta orientação, dentro das necessidades e possibilidades do estudo, foram convidados 

oficialmente oito docentes e quatro gestores, com retorno e aceitação ao convite de cinco docentes 

e quatro gestores. Após os convites e sua aceitação consentida e informada, participaram das 

entrevistas individuais cinco docentes e quatro gestores educativos. Já nas entrevistas por grupo 

focal, quatro docentes e quatro gestores educativos participaram das tarefas apresentadas, em dois 

grupos homogêneos.  

3.2.3 A participação da pesquisadora/entrevistadora nas entrevistas  

A entrevistadora participou das entrevistas individuais e por grupos focais como facilitadora, a 

orientar os entrevistados com as informações necessárias, os princípios e as normas éticas, os 

objetivos das entrevistas, a duração e a estrutura das entrevistas, bem como o papel da 

investigadora durante a entrevista. Isto porque, ao colocar as perguntas para os entrevistados 

responderem, procurou distanciar-se das suas ideias preconcebidas, das suas experiências, das suas 

perceções e representações sobre cada uma delas (Martins & Bicudo, 1983; Neves, 2005, citado 

por Buffon et al., 2017), para tão somente ouvir os participantes e clarificar as respostas oferecidas, 

quando se fez necessário. 

 Conforme preconizado em Smith et al. (2021) para a condução das entrevistas, a entrevistadora 

procurou favorecer um ambiente de acolhimento em que os participantes partilharam as suas 

perceções e experiências em detalhes quanto ao fenómeno da investigação, respeitando o tempo 

 
14 Em inglês (Smith et al., 2021): interpretative phenomenological analysis (IPA). 
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de resposta. Com este alinhamento, a entrevistadora interveio para manter a fluidez das entrevistas 

e clarificar determinados pontos levantados (idem). Assim, no momento das respostas dos 

participantes nas entrevistas individuais, a entrevistadora pôde tomar notas, e fazer novas 

perguntas para compreender a informação partilhada, com todo cuidado para não influenciar o 

entrevistado em sua resposta e não interromper o fluxo da partilha.  

Da mesma forma, nas entrevistas por grupos focais, após as informações e orientações iniciais, a 

entrevistadora pôde tomar notas, responder a questionamentos colocados pelos participantes, a 

permear um ambiente interativo entre eles.  Assim, buscou-se favorecer o desenvolvimento fluido, 

dialógico e colaborativo das tarefas com vistas a alcançar os objetivos propostos em um espaço 

seguro de comunicação, consoante Bergold & Thomas (2012).   

3.3 Critérios que atribuem valor à pesquisa qualitativa 

Para o desenvolvimento de um estudo qualitativo de natureza fenomenológica, é importante seguir 

alguns critérios que, segundo Coutinho (2014) em referência aos trabalhos de Guba (1981) e Guba 

& Lincoln (1988), atribuem valor científico à pesquisa. São eles: a credibilidade (validade interna), 

a transferabilidade (validade externa), a consistência (dependabilidade, equivalente à fiabilidade 

do estudo quantitativo) e a confirmabilidade (objetividade).  

Para garantir a credibilidade, o estudo fundamentou-se no processo chamado “member checks”, 

em que, dos nove participantes no estudo, oito verificaram e confirmaram o conteúdo das 

transcrições e validaram as experiências, as ideias e os sentimentos partilhados durante as 

entrevistas individuais (Coutinho, 2014). Apenas um participante não respondeu ao email enviado, 

o que impactou a análise dos dados recolhidos para esta entrevista especificamente. No que tange 

aos procedimentos metodológicos, estes foram dialogados e revisados por pares, a marcar a 

flexibilidade do percurso de investigação ao contexto da pesquisa (Velloso & Tizzoni, 2020).  

No que tange à transferibilidade, este é um critério que permeia o estudo em sua essência, já que 

os resultados poderão ser aplicados não somente à Escola X, mas também em contextos diversos 

das escolas comunitárias de LH nos Estados Unidos. Para que isto aconteça, observou-se o devido 

cuidado para que a análise descrevesse e representasse as experiências vivenciadas e partilhadas 

pelos participantes (idem). 
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A consistência de um estudo reflete a elaboração de um desenho metodológico com capacidade 

de ser replicado, mas não necessariamente de alcançar os mesmos resultados.  Dada a natureza 

qualitativa da investigação, cujo objeto de estudo é um fenómeno que decorre de interações entre 

os participantes, a consistência revelou-se no percurso metodológico elaborado com instrumentos 

que possam ser aproveitados em outros estudos, bem como por meio da descrição dos 

procedimentos e das etapas desenvolvidas a servirem de referência para outros investigadores 

(idem).  

Por fim, a confirmabilidade recai sobre a capacidade da investigadora em analisar objetivamente 

os conteúdos subjetivos dos participantes das entrevistas (Bogdan & Bilken, 1994, p. 188, citado 

por (Coutinho, 2014).  Desta forma, a investigadora buscou articular as suas interpretações ao 

corpo de dados, da forma mais objetiva possível, distanciando-se de pressupostos e ideias pré-

concebidas acerca do fenómeno de investigação. 

3.4 Técnicas e instrumentos de recolha de dados 

A constituição de dados empíricos a partir das experiências vividas, ou seja, “os fenómenos que 

nós percebemos, sentimos, imaginamos, ou sobre os quais pensamos”15 (Eberle, 2013, p. 189), 

como parte do desenvolvimento da pesquisa de natureza fenomenológica, fundamentou-se em 

entrevistas semiestruturadas individuais e por grupo focal, com o apoio de um guião para as 

entrevistas (ver Anexos 1 e 2). Esta escolha recaiu na possibilidade de, por meio dessas técnicas, 

facilitar a abordagem do fenómeno com profundidade, ao mesmo tempo em que ofereceu um 

ambiente acolhedor para que os participantes pudessem comunicar abertamente as suas 

experiências e perceções com um detalhamento natural, aproximando-as intimamente da realidade 

observada (Padilla-Díaz, 2015). As perguntas preparadas para as entrevistas individuais e por 

grupo focal passaram por um processo de validação por pares.  

No momento das entrevistas, utilizou-se a abordagem do “epoché”, a afastar julgamentos ou ideias 

preconcebidas que pudessem interferir com as descrições das experiências vividas e partilhadas 

(Martins & Bicudo, 1983; Neves, 2005, citado por Buffon et al., 2017). As entrevistas individuais 

 
15 Tradução da investigadora a partir do texto original: “the phenomena we perceive, feel, imagine or think of” 
(Eberle et al., 2013, p. 189).  
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desenvolveram-se por meio da plataforma ZoomÓ16, e as partilhas dos participantes com as 

descrições de suas experiências com o fenómeno da OAs foram gravadas por áudio e vídeo. As 

entrevistas por grupo focal também foram realizadas com o auxílio da plataforma ZoomÓ, mas a 

recolha de dados procedeu-se por meio do aplicativo LucidChartÓ17 para o desenho dos modelos 

de OAs, bem como por meio de registos escritos dos produtos das demais tarefas e compartilhados 

por Google doc ou email por arquivo em formato PDF (ver Anexos 12 e 13). 

3.4.1 Entrevistas semiestruturadas individuais e por grupos focais  

O desenvolvimento do estudo qualitativo com abordagem fenomenológica IPA (Smith et al., 

2021), teve como objetivo investigar as experiências vividas por professores e gestores educativos 

da Escola X sobre um determinado fenómeno – a OAs, como uma estratégia de SP com potencial 

para o DPD. Neste sentido, as perguntas elaboradas para as entrevistas semiestruturadas 

individuais e por grupos focais foram abertas e serviram de orientação e estrutura para que os 

entrevistados pudessem partilhar as suas perceções e experiências, em detalhes, acerca do 

fenómeno da OAs, da forma mais completa possível, fluida e em um ambiente de acolhimento.  

A elaboração das perguntas abertas das entrevistas individuais fundamentou-se nas orientações 

elencadas em Leech (2002) sobre técnicas para as entrevistas semiestruturadas. A partir dessa linha 

orientadora, a construção das perguntas abertas teve como fundamentos: a) evitar perguntas 

complexas, que dificultem o entendimento dos entrevistados ou que os coloquem em situação de 

intimidação ou de controvérsia; b) evitar perguntas que contenham, na verdade, duas ou mais 

perguntas, cuja resposta não poderá indicar a qual delas corresponde de fato; c) evitar perguntas 

que encorajem respostas desejadas pelo entrevistador (perguntas retóricas); d) usar uma linguagem 

clara e objetiva.   

Outrossim, as perguntas abertas permitiram a elaboração de perguntas sequenciais a partir das 

respostas ofertadas pelos participantes para complementar, esclarecer, aprofundar as informações 

partilhadas sobre o fenómeno, objeto de investigação, em alinhamento ao método de in-depth 

interviews (Smith et al., 2021). Com esse direcionamento, as perguntas abertas favoreceram o 

desenvolvimento da pesquisa para responder as questões de investigação.  

 
16 URL: https://zoom.us, Copyright @2024 Zoom Video Communications, Inc. All rights reserved. 
17 URL: https://www.lucidchart.com/pages/, Copyright @2024 Lucid Software, Inc. 
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No que tange às entrevistas por grupos focais, fundamentadas no método de pesquisa participativa 

(Bergold & Thomas, 2012; Havadi-Nagy & Muntean, 2017; Vaughn & Jacquez, 2020), a 

elaboração das tarefas fundamentou-se em instruções claras e objetivas a orientar o desenho de um 

modelo de OAs por cada grupo, a partir de uma pergunta disparadora geral e perguntas 

orientadoras para o desenvolvimento de tarefas específicas. O modelo de participação de 

professores e gestores, membros da comunidade escolar, ofereceu oportunidades de discussão ao 

nível de colaboração e empoderamento (Vaughn & Jacquez, 2020) a orientar o desenvolvimento 

de tarefas específicas, previamente delineadas e informadas pela investigadora (ver Figura 5). 

Neste contexto de colaboração, os participantes organizaram-se na divisão e desenvolvimento das 

tarefas, bem como na elaboração dos produtos/artefactos. Isto favoreceu um trabalho 

fundamentado na participação democrática, em um ambiente seguro e colegial, a aproveitar o 

potencial de cada participante e aberto à partilha de valores, perceções e conhecimentos em todo 

o processo (Bergold & Thomas, 2012).  

Figura 5 

Níveis de participação de colaboradores na pesquisa participativa de Vaughn & Jacquez (2020) 

 

Nota1. Fonte: Vaughn & Jacquez (2020). 

Nota 2.  Figura licenciada sob CCBY-4.0. 
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Assim, os grupos focais foram desenvolvidos por participantes que conhecem a realidade da escola 

e experienciaram a OAs, e fundamentaram-se em ações desenvolvidas em colaboração, por meio 

da reflexão e da interação dialógica, cujo resultado apresenta potencial para promover mudanças 

na Escola X e na comunidade de LH, a partir do desenho de um modelo de OAs que promova o 

DPD. Para este efeito, no desenvolvimento das tarefas, buscou-se a participação criativa, analítica 

e crítica dos participantes, que foram convidados a organizarem-se para a realização das tarefas 

consoante as suas potencialidades, a promover a recolha de dados, e a reportá-los à investigadora 

(Bergold & Thomas, 2012; Havadi-Nagy & Muntean, 2017; Vaughn & Jacquez, 2020).   

A construção dos dois guiões, um para as entrevistas semiestruturadas individuais (ver Anexo1) e 

outro para as entrevistas semiestruturadas por grupo focal (ver Anexo 2), na linha do Design 

Metodológico (ver Tabela 2) teve como linhas orientadoras a questão de investigação, as 

subquestões e objetivos específicos do design metodológico proposto. Na sequência, ambos os 

guiões passaram pelo processo de validação por pares. 

3.4.2 O desenvolvimento das entrevistas semiestruturadas individuais e por grupo focal em 

ambiente virtual  

A escolha do ambiente virtual para as entrevistas individuais e por grupo focal, fundamentou-se 

na flexibilidade no agendamento das entrevistas de acordo com a disponibilidade dos participantes 

e da entrevistadora (Hooley et al., 2012). Isso porque o fator geográfico, representado pela 

dispersão dos participantes em diversas localidades ao redor da Escola X mostrou-se um obstáculo 

às entrevistas presenciais em ambiente físico.  Assim, as entrevistas individuais e os dois primeiros 

encontros para as entrevistas por grupo focal foram desenvolvidas no ambiente online, de forma 

síncrona, por meio da plataforma digital ZoomÓ. Em adição, o uso desta plataforma favoreceu a 

interação síncrona entre entrevistador e entrevistado nas entrevistas individuais, e entre os 

entrevistados nos grupos focais, bem como facilitou a gravação em áudio e vídeo, com o devido 

consentimento dos participantes.  

Como a plataforma ZoomÓ já fazia parte da realidade da Escola X e de sua equipe de professores 

e gestores, em função da oferta de aulas e treinamentos profissionais online desde o primeiro 

semestre de 2020, esta não configurou obstáculo ao desenvolvimento das entrevistas individuais e 

por grupos focais. 
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Durante as entrevistas individuais, a função Chat não foi usada, tendo em vista a sua dinâmica 

fundamentada na produção de respostas orais. Outrossim, após a colocação das perguntas 

orientadoras, a entrevistadora desligou o seu som, colocando-o em modo silêncio, de modo a 

favorecer a partilha fluida das respostas pelos entrevistados, sem interrupção.   

Já nas entrevistas por grupos focais, a função Chat foi utilizada, não como ferramenta para 

digitação de dados, mas como meio de partilha de documentos, imagens, entre outros, tendo em 

vista os objetivos, dinâmicas e tarefas propostas mais adiante para o seu desenvolvimento (ver 

Anexo 2). Para o delineamento dos modelos de OAs, os participantes usaram o LucidchartÓ, após 

breve orientação prática da entrevistadora.   

Com o intuito de partilhar as tarefas em um formato visual e melhor orientar os participantes, a 

entrevistadora utilizou o LucidchartÓ para criar um mapa visual das tarefas, a especificar cada uma 

delas, bem como os instrumentos de registo (ver Figura 6).  

Figura 6 

Mapa visual das tarefas das entrevistas por grupo focal 

 

Nota. Elaboração própria por meio da plataforma LucidChartÓ. 
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No aspeto temporal, as entrevistas individuais foram desenvolvidas entre 5 de julho a 9 de 

setembro de 2022. Já as entrevistas por grupo focal foram desenvolvidas entre 28 de outubro e 17 

de novembro de 2022, com 4 encontros via ZoomÓ. A última entrega das tarefas realizadas de 

forma assíncrona ocorreu em janeiro de 2023. 

3.4.3 Vantagens e desvantagens das entrevistas individuais 

O estudo apresentou vantagens e desvantagens marcantes. Como primeira vantagem, a técnica e o 

instrumento visionados permitiram o desenvolvimento de um estudo mais personalizado, a 

promover um contato que, apesar de ser virtual, aproximou a entrevistadora e os entrevistados, 

oferecendo maior liberdade para os participantes partilharem as suas respostas. Uma segunda 

vantagem revestiu-se na flexibilidade na elaboração de novas perguntas quando houve necessidade 

de esclarecimentos de pontos obscuros.  

A terceira vantagem recaiu no favorecimento da coleta de informações detalhadas por meio de 

áudio e vídeo, bem como a sua realização com a utilização mínima de recursos financeiros, tendo 

em vista que os gastos relacionaram-se à assinatura na plataforma ZoomÓ (Coutinho, 2014). 

vantagem foi a utilização das entrevistas individuais como um percurso para o afloramento das 

experiências e perceções relacionadas a OAs, de forma a trazê-las para a superfície em um processo 

de reflexão inicial, em preparo para o desenvolvimento das tarefas por grupo focal.   

Quanto aos desafios, partilho aqueles que se apresentaram mais relevantes.  Um deles foi o tempo 

gasto com o agendamento das entrevistas (data e horário), pois este foi acomodado de acordo com 

as possibilidades dos participantes e da entrevistadora, por meio de comunicação por e-mail. As 

entrevistas individuais também demandaram tempo para o seu desenvolvimento, e tiveram duração 

média de uma hora e trinta minutos, sem contar a parte introdutória, em que a investigadora 

partilhou novamente as informações pertinentes à pesquisa.  

Outro desafio fundamentou-se na necessidade de afastar os pressupostos, as preconceções e 

quaisquer julgamentos referentes ao tema da pesquisa (Buffon et al., 2017), tendo em vista que a 

pesquisadora vem do contexto educativo da Escola X e mantém ou manteve interações 

profissionais com os entrevistados.  

Todo o esforço teve a sua validade com impacto no domínio da técnica de entrevista, para que 

fosse realizada com a profundidade necessária, em função da complexidade que o estudo 
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fenomenológico demanda, mas com o mínimo de interferência das ideias relacionadas às 

experiências anteriores vivenciadas pela investigadora em contexto da Escola X. Neste sentido, a 

organização e a antecipação dessas possibilidades permitiram a busca à literatura e o preparo para 

as entrevistas. 

3.4.4 Vantagens e desvantagens das entrevistas por grupo focal 

As vantagens e desvantagens descritas para as entrevistas individuais também são válidas para as 

entrevistas por grupo focal, acrescentando-se as que se mostraram distintas. 

Movidas pela interação dinâmica e colaborativa entre os participantes, as entrevistas por grupo 

focal apresentaram cinco vantagens a mais em relação à entrevista individual percebidas pela 

investigadora. A primeira vantagem decorreu intrinsecamente das interações síncronas e 

assíncronas entre os participantes, pois despertaram o afloramento de conhecimentos, 

experiências, perceções e reflexões que não foram partilhadas durante as entrevistas individuais 

(Lichtman, 2010) e contribuíram para uma compreensão mais holística do fenómeno investigado.  

A segunda, diz respeito à flexibilidade de desenvolvimento das entrevistas em dois grupos e em 

momentos distintos, de acordo com a disponibilidade dos participantes, a favorecer os encontros 

síncronos e encontros assíncronos subsequentes para o desenvolvimento das tarefas por cada grupo 

focal, a adequar-se à vida pessoal e profissional dos participantes. No que tange à terceira 

vantagem, os participantes puderam, em geral, desenvolver colaborativamente as tarefas, a 

permear discussões sobre os temas que iam surgindo de forma dialogada e promover reflexões 

mais aprofundadas entre pares a partir dos conhecimentos, perceções e experiências dos 

participantes (Vaughn & Jacquez, 2020). 

A quarta vantagem reflete o percurso na execução das tarefas das entrevistas por grupo focal, com 

interações significativas entre os participantes por meio de partilhas e discussões dialogadas, 

aliadas a um foco mais colaborativo no processo da pesquisa participativa. Essas interações 

ofereceram oportunidades de aprendizagem e DP informal aos participantes, a reforçar a 

estreita ligação entre as interações entre os membros da comunidade e a investigação científica, 

como um projeto colaborativo, no sentido de melhorar as práticas docentes e contribuir com a 

Escola X (Flores, 2021). 
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Como quinta vantagem, houve interferência mínima da entrevistadora/pesquisadora, que 

atuou como facilitadora das dinâmicas de grupo, com informações e orientações, enquanto os 

participantes desenvolveram as tarefas o mais independente possível, a culminar com o 

delineamento de modelos de OAs, registados no aplicativo LucidChartÓ, bem como o 

compartilhamento dos registos escritos com a investigadora (Vaughn & Jacquez, 2020). 

Em termos de desvantagens, é importante destacar as três que mais tiveram impacto no 

desenvolvimento desta pesquisa. A primeira foi a dificuldade em conciliar um determinado dia e 

horário que acolhesse a disponibilidade de todos os participantes de cada grupo para as sessões 

síncronas, com agendamentos e reagendamentos, a destacar as várias tentativas. Outra 

desvantagem recaiu na necessidade de realização de duas sessões síncronas para cada grupo focal 

para a execução das primeiras tarefas delineadas. Isto porque os participantes mostraram-se mais 

motivados e animados na primeira sessão do que em relação à segunda.  

Uma terceira desvantagem recaiu no desenvolvimento dos trabalhos síncronos no grupo de 

professores. Isto porque, apesar das orientações e organização das tarefas de forma democrática 

pelos participantes (Bergold & Thomas, 2012; Havadi-Nagy & Muntean, 2017; Vaughn & 

Jacquez, 2020), alguns participantes demonstraram ter voz mais ativa, de forma a dominar o espaço 

de trocas, o que gerou atritos, evidenciados pela retração de determinados participantes. Esta 

retração estendeu-se no desenvolvimento das tarefas de forma assíncrona, culminando com a 

elaboração de dois modelos de OAs por este grupo. 

3.5 Métodos qualitativos de análise de dados  

Os dados recolhidos a partir das entrevistas individuais passaram pelo crivo da análise temática 

(Braun & Clarke, 2006; Peel, 2020; Rosa & Mackedanz, 2021). Já os dados recolhidos nas 

entrevistas por grupos focais foram analisados de acordo com o método de análise qualitativa e 

documental dos artefactos produzidos pelos participantes. Neste sentido, as contribuições dos 

participantes por escrito, por meio de reflexões dialogadas e fundamentadas em suas perceções e 

experiências com a OAs e no contexto da Escola X, culminaram com a partilha de temas 

emergentes e de justificativas que entenderam ser relevantes no processo de elaboração do desenho 

dos modelos de OAs, elaborados no aplicativo LucidChartÓ (Bergold & Thomas, 2012; Eberle, 

2013). 
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Importante ressaltar que as entrevistas individuais serviram de importante ferramenta para a 

reflexão dos participantes sobre as suas experiências e perceções relacionadas às práticas de OAs, 

de forma a trazê-las para a superfície, preparando-as para a sua validação e construção colaborativa 

das tarefas dos grupos focais.  

3.5.1 Entrevistas individuais – análise temática  

No contexto de um estudo fenomenológico, de natureza qualitativa e cariz interpretativo, a partir 

dos dados recolhidos nas entrevistas individuais, procedeu-se à análise qualitativa dos dados 

fundamentada na técnica de análise temática (Braun & Clarke, 2006; Peel, 2020; Rosa & 

Mackedanz, 2021). O percurso desta análise fundamentou-se no raciocínio indutivo, tendo em 

vista que a construção do conhecimento pretendida teve início a partir da busca de significados 

das experiências individuais narradas acerca do fenómeno investigado, para então emergirem as 

unidades temáticas significativas e comuns a partir dos dados recolhidos, e que serviram de norte 

à formulação de uma perspetiva teórica (idem).  

A partir desta orientação, procedeu-se à transcrição inicial das vozes dos participantes com o 

auxílio da ferramenta Reshape.com e, em seguida, ao upload das transcrições iniciais no programa 

de análise qualitativa MAXQDA. Seguiu-se, então, o processo de familiarização do material 

transcrito por meio de leitura e releitura de cada entrevista separadamente, repetindo-se cada 

leitura o número de vezes necessário para que o sentido pudesse emergir do todo partilhado 

(Vaismoradi et al., 2013). 

Para preservar o anonimato e a confidencialidade das informações partilhadas de caráter 

personalíssimo, que pudessem identificar os participantes, procedeu-se à substituição dessas 

informações com reticências entre parênteses. Quanto à edição dos textos, realizou-se a edição das 

palavras grafadas erroneamente, bem como às que não correspondiam à fala dos participantes, com 

adição de vírgulas e pontos de acordo com as gravações em áudio e vídeo para que a fluidez da 

fala dos participantes fosse preservada. 

Após essa fase, as transcrições foram enviadas por e-mail aos participantes para que fizessem a 

leitura e respondessem informando se a transcrição estava em conformidade com o que foi 

partilhado durante a entrevista (apenas o Participante 8 não deu retorno). 
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Em seguida, por meio de leitura e releitura em busca de significados textuais com relevância para 

a questão de investigação e subquestões, deu-se sequência à codificação e ao agrupamento dos 

códigos, com o objetivo de construir os temas em articulação ao corpo de dados, inicialmente de 

forma individualizada e, em seguida, como um todo (Braun & Clarke, 2006; Peel, 2020; Rosa & 

Mackedanz, 2021). Durante e após esse processo de análise temática, procedeu-se às anotações de 

conteúdo analítico descritivo. O programa de análise qualitativa MAXQDA permite a visualização 

do processo de análise temática, em que o corpo de dados se encontra disposto na coluna do meio 

(transcrições individuais), as codificações dispostas na coluna da esquerda, e as anotações 

descritivas, na coluna da direita (ver Figura 7). 

Figura 7 

Visualização do processo de análise temática no MAXQDA  

 

Nota. Transcrição da entrevista 9, com codificações e anotações da própria autora. Na primeira coluna à esquerda têm-

se as codificações; na coluna do meio, a transcrição em si; na coluna da direita, as anotações descritivas analíticas 

como parte do processo de codificação e análise inicial.  

Assim, conforme as unidades temáticas ou códigos foram surgindo, de forma manifesta, 

desenvolveu-se à contextualização de temas potenciais e ao agrupamento inicial dos códigos 

relevantes por temas. A cada nova leitura, novos códigos foram surgindo e, na sequência das 

releituras, o seu reagrupamento a orientar o desenvolvimento dos temas, nomeando-os e 
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renomeando-os, até que fizessem sentido e pudessem responder às questões de investigação 

(Vaismoradi et al., 2013).  

Este processo dinâmico e fluido de identificação, interpretação e codificação dos dados 

fundamentou-se nos passos delineados consoante Braun & Clarke (2006, citado por Peel, 2020), 

como mostra a Tabela 1. 

Tabela 1 

Passos para recolha e análise dos dados das entrevistas individuais 

Passo 1 Recolha de 
dados 

Entrevistas individuais orientadas por um guião de perguntas 
semiestruturadas, gravação de áudio e vídeo, seguida de transcrição 
inicial com o uso da ferramenta Reshape.com. 
 

Passo 2 Engajamento e 
familiaridade 
com os dados 

Com o uso da ferramenta MAXQDA: leitura e releitura das 
transcrições, uma a uma, acompanhada dos vídeos, e depois 
somente dos áudios, com anotações descritivas parafraseadas e/ou 
refletidas.   

Passo 3 
 

Codificação de 
trechos das 
entrevistas 

Codificação inicial de aspetos dos dados que se mostraram 
relevantes à questão de investigação. 

Passo 4 Geração de 
categorias a 
partir dos 
códigos 

Identificação de ideias e conceitos que informaram o conteúdo 
semântico do corpo de dados. 

Passo 5 Conceitualização 
dos temas a 
partir dos trechos 
codificados e 
categorizados 

Busca da coerência dos temas significativos encontrados no corpo 
de dados, relacionando-os à literatura existente. 

Passo 6  Contextualização 
e apresentação 
dos resultados 

A partir de uma narrativa analítica, os trechos do corpo de dados 
são apresentados. 

Nota. Tradução e elaboração própria adaptada de Braun e Clarke (2006, citado por Peel, 2020). 

Os passos apresentados e detalhados serviram de guia para a compreensão do fenómeno da OAs 

abstraídas das experiências vividas e partilhadas subjetivamente pelos docentes e gestores da 

Escola X. Assim, temas e subtemas emergiram a partir de cada transcrição, analisadas 

individualmente e como um todo (Braun & Clarke, 2006), em um processo de identificação de 

partilhas significativas para o presente estudo (ver Figura 8).  
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Figura 8 

Temas e subtemas que emergiram da análise qualitativa (MAXQDA) 

 

Nota. Imagem produzida a partir da análise temática desenvolvida pela autora no programa de análise qualitativa 

MAXQDA.  

Com esse foco, a análise temática qualitativa permitiu o estudo do fenómeno de forma 

contextualizada, por meio das partilhas das experiências e perceções dos participantes sobre a OAs 

na Escola X. A investigadora, apesar de vivenciar a realidade da Escola X, adotou uma postura de 

alguém que buscou “...compreender a situação sem impor expectativas prévias ao fenómeno 

estudado” (Merten, 1998, 1960, citado por Coutinho, 2014), de modo a “chegar à essência do 

fenómeno” (Martins & Bicudo, 1989, citado por Buffon et al, 2017, p. 5). 

3.5.2 Entrevistas por grupo focal – análise qualitativa e documental 

As entrevistas por grupo focal foram gravadas em áudio e vídeo, apenas como material de apoio à 

análise da investigadora, tendo em vista que a coleta de dados se materializou com a produção de 

artefactos por meio de discussão dialogada entre os participantes, orientada a partir das cinco 
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tarefas elaboradas pela investigadora. Assim, os produtos das tarefas para análise concentraram-

se: a) no registo escrito de sugestões e recomendações de melhorias para o desenho de um modelo 

de OAs, partilhado via Google doc (Anexo 12) e por email, em formato PDF (Anexo 13); b) na 

elaboração de um modelo de OAs no aplicativo LucidChartÓ por grupo focal (Figuras 13 e 14); e 

c) no registo escrito das justificativas para o desenho do modelo (Anexos 12 e 13).  

Assim, as reflexões dialogadas e desenvolvidas nos grupos, fundamentadas nas perceções e 

experiências dos participantes com a OAs no contexto da Escola X, culminaram com a partilha 

justificada de temas emergentes que entenderam ser relevantes para o desenho dos modelos de 

OAs, elaborados no aplicativo LucidChartÓ. Esta foi uma primeira análise qualitativa, realizada 

no seio das discussões dos dois grupos. A partir dos documentos partilhados, procedeu-se a análise 

documental sob as lentes interpretativas da investigadora (Bergold & Thomas, 2012; Eberle, 

2013). 

3.6 Sistematização da metodologia do estudo  

A partir de uma amostragem por seleção intencional (Smith et al., 2021) de gestores e docentes da 

Escola X, a sistematização da metodologia do estudo (ver Tabela 2) fundamentou-se nas técnicas 

de entrevista individual, com a orientação de um guião com perguntas semiestruturadas para a 

condução das entrevistas, bem como a técnica de entrevistas por grupo focal, com a formação de 

dois grupos Grupo 1 (docentes) e Grupo 2 (gestores), orientadas por um guião com perguntas 

semiestruturas e definição de tarefas específicas.  

Por meio das entrevistas individuais e por grupo focal, o estudo teve como objetivos: (1) conhecer 

as práticas e os significados das práticas de OAs para os gestores e docentes; (2) conhecer as 

perceções e experiências dos participantes sobre a OAs e sua relação com o DPD no contexto de 

SP; (3) delinear um modelo de OAs entre pares para a Escola X para o futuro e servir de referência 

para escolas de PLH.  

Após as entrevistas, individuais e por grupo focal, a investigadora procedeu a transcrição das 

gravações de áudio, seguindo a fase de análise dos dados recolhidos. 
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Tabela 2  

Sistematização da metodologia do estudo 

Questão principal de investigação: “Qual o contributo das práticas de observação de aulas (OAs) para o 
desenvolvimento profissional docente (DPD) a partir das experiências dos professores e gestores 
educativos da Escola Comunitária de Português como Língua de Herança X (Escola X)?  

Objetivos 
Gerais 

Subquestões de 
investigação 

Objetivos 
Específicos 

Técnicas e instrumentos 
de recolha de dados 

Participantes por 
seleção intencional 
(Smith et al., 2021) 

Conhecer as 
práticas e os 
significados 
das práticas 
de OAs para 
os gestores e 
docentes. 

SQ1- Como a 
Escola X está 
planeando e 
implementando 
a OAs? 

1- Conhecer o 
contexto da Escola 
X. 
2- Identificar as 
práticas de OAs 
vivenciadas; 
3- Conhecer como os 
participantes 
interagem e agem 
nas práticas de OAs 
4- Identificar 
justificativas e 
objetivos da OAs 

Técnica: Entrevistas 
Individuais (abordagem 
AFI – análise 
fenomenológica 
interpretativa, Smith et 
al., 2021) 
Instrumentos de recolha 
de dados: Guião 
semiestruturado (Leech, 
2002) e gravação por 
áudio/vídeo (Plataforma 
ZoomÓ) 
Transcrição inicial dos 
áudios: Reshape.com  
Técnica de Análise de 
Dados: Análise temática 
(Braun & Clarke, 2006) 
com auxílio do programa 
MAXQDA 

5 docentes e de 
PLH; 
4 gestores e 
educativos 
(diretoria escolar, 
diretoria executiva 
e membros do 
Comitê Pedagógico 
da Escola X).  

Conhecer as 
perceções e 
experiências 
dos 
participantes 
sobre a OAs 
e sua 
relação com 
o DPD no 
contexto de 
SP 

SQ2- Como os 
participantes 
percecionam o 
impacto da OAs 
no DPD?  

5- Conhecer as 
perceções e 
experiências dos 
participantes sobre a 
OAs e sua relação 
com o DPD no 
contexto da SP; 
6- Conhecer as 
barreiras e os 
facilitadores da 
prática de OAs 
vivenciadas na 
Escola X 

Desenhar 
um modelo 
de OAs 
entre pares 
para a 
Escola X 
para o 
futuro e 

SQ3- Que 
modelo de OAs 
entre pares 
poderá ser 
delineado para a 
Escola X como 
estratégia de SP 
para a formação 

7 – Colher sugestões 
para melhorias ou 
recomendações; 
8- Delinear um 
modelo de OAs que 
possa ser 
implementado na 
Escola X para o 

Técnica: Entrevistas 
semiestruturadas por 2 
Grupos Focais com o 
método da pesquisa 
participativa  
Instrumentos de recolha 
de dados: Guião 
semiestruturado; 

Grupo 1: 4 
docentes de PLH 
que participaram 
das entrevistas 
individuais, sendo 
que, após a 
primeira reunião, 3 
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servir de 
referência 
para 
escolas de 
PLH.  

docente inicial e 
contínua? 

futuro e servir de 
referência para as 
escolas de PLH. 
  

gravação por áudio/vídeo 
(Plataforma ZoomÓ) para 
uma das tarefas 
(brainstorming), dados 
partilhados pelos 
participantes como 
produtos das tarefas 
desenvolvidas (registo 
por voz, registo escrito, e 
LucidchartÓ para o 
desenho dos modelos de 
OAs). 
Técnica de Análise de 
Dados: Análise 
qualitativa e documental 
dos artefactos produzidos 
pelos participantes 

seguiram com as 
demais tarefas. 
Grupo 2: 4 
Gestores 
educativos que 
participaram das 
entrevistas 
individuais 

Nota. Elaboração própria.  
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3.7 Etapas e procedimentos do trabalho de campo  

O estudo teve início oficial após a aprovação deste Plano de Dissertação pelo Conselho Científico 

da Universidade Aberta, comunicada em 15 de fevereiro de 2023, e apresentou três grandes etapas 

para o desenvolvimento do trabalho de campo: (1) de novembro de 2021 a julho de 2022; (2) de 

julho de 2022 a janeiro de 2022; (3) de janeiro de 2023 a março de 2024.   

1ª Etapa: de novembro de 2021 a julho de 2022 

Em complemento à entrega do Plano de Dissertação em meados de novembro, a 

aluna/investigadora procedeu à elaboração dos seguintes documentos: (a) comunicação para a 

diretoria da Escola X com pedido de autorização para a realização do estudo; (b) modelo de carta-

convite para a chamada à participação voluntária no estudo; (c) consentimento informado e 

esclarecido. As comunicações, realizadas por e-mail, apresentaram conteúdo explicativo geral da 

pesquisa, com a informação necessária sobre a pesquisa, bem como os princípios éticos detalhados, 

necessários à tomada de decisão informada e consciente.  

Após a aprovação deste Plano de Dissertação em janeiro, a investigadora encaminhou a 

comunicação para a diretoria da Escola X com o objetivo de partilhar informações detalhadas sobre 

o estudo e solicitar autorização para a sua realização. Em maio, com a autorização expressa e 

informada da Escola X, a investigadora partilhou a carta-convite com a diretoria para sua 

apreciação e revisão. Neste ponto, a investigadora procedeu à primeira seleção intencional dos 

possíveis participantes da pesquisa, e contou com o apoio da diretoria da Escola X, que enviou 

uma comunicação de apoio à pesquisa, a antecipar o contato por parte da investigadora. 

Durante esse período, a investigadora elaborou os instrumentos de recolha de dados para as 

entrevistas individuais e por grupos focais, com a primeira versão tendo sido entregue em maio. 

Após a revisão e a edição, a investigadora apresentou os instrumentos de investigação e o 

consentimento informado e esclarecido para apreciação da Comissão de Ética, obtendo parecer 

favorável, após revisão.   

Na sequência, a investigadora enviou as cartas-convite aos possíveis participantes e, aos que 

aceitaram participar da pesquisa, a investigadora encaminhou o documento de Consentimento 

Informado e Esclarecido, com informações expressas sobre a pesquisa, a garantia dos direitos dos 
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participantes ao anonimato, à confidencialidade, ao acesso dos dados da pesquisa, e expressem o 

seu consentimento informado para participar voluntariamente das entrevistas. Em alguns casos, a 

investigadora enviou novamente a carta-convite, quinze dias após o primeiro envio. Os 

participantes do estudo foram aqueles que responderam, confirmando expressamente o seu 

interesse em participar das entrevistas individuais e focais.   

Os dados recolhidos foram usados única e exclusivamente para a presente pesquisa, analisados 

pela estudante e discutidos com a sua orientadora. Os arquivos com os dados recolhidos foram 

armazenados na OneDrive institucional (UAb) e, após a conclusão da dissertação, serão apagados 

do sistema, incluindo a caixa de reciclagem. O produto final da pesquisa, em forma de dissertação, 

pressupõe a partilha pública de processos, método e resultados da investigação, observando-se o 

princípio do anonimato dos intervenientes.  

2ª Etapa: de julho a dezembro de 2022 

As entrevistas individuais foram realizadas, entre julho e agosto, em ambiente virtual por meio da 

plataforma ZoomÓ, com gravação de áudio e vídeo e duração média de uma hora e meia.  

Em seguida, procedeu-se ao desenvolvimento das entrevistas por grupo focal, em dois grupos 

distintos, a saber: o grupo de docentes e o grupo de gestores. As entrevistas por grupo focal 

apresentaram dois momentos de desenvolvimento de tarefas, um síncrono, via ZoomÓ, e outro 

assíncrono por meio do LucidchartÓ e Google docs. 

Aqui também, os dados recolhidos seguiram os cuidados observados nas entrevistas individuais. 

3ª Etapa: de janeiro de 2023 a maio de 2024 

Nesta etapa, a investigadora procedeu à organização, análise qualitativa e interpretação dos dados 

recolhidos face às questões de investigação. Na sequência, fez a triangulação dos dados a partir do 

resultado do estudo empírico e da revisão da literatura, de forma a contribuir com sugestões de 

melhorias ou recomendações para o delineamento de um modelo de OAs que possa ser 

implementado na Escola X e servir de referência para as escolas comunitárias.  

O aprofundamento da revisão da literatura transcorreu durante todas as fases da dissertação, assim 

como a redação da dissertação, constante revisão e reescrita, a acomodar os percursos do estudo, 

suas etapas e as necessidades que foram se apresentando durante a investigação. Por motivos de 
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saúde da pesquisadora, houve impacto da entrega do primeiro rascunho da dissertação, marcado 

para o mês de novembro.  

No entanto, com a devida comunicação e apoio da orientadora, solicitou-se a suspensão do prazo 

em 28 de novembro de 2023.  Em resposta, no dia 30 de novembro de 2023, a coordenação do 

curso de Mestrado em Supervisão Pedagógica autorizou a suspensão do prazo por 60 dias, e 

informou o novo prazo para a entrega da dissertação, registado para o dia 14 de maio de 2024.   

Após revisão do conteúdo escrito, análise e discussão dos dados, o rascunho final foi entregue em 

1º de maio de 2024. A dissertação final foi entregue à comissão no dia 13 de maio. 

3.8 Princípios éticos norteadores do estudo 

Após aprovação do plano de investigação em Despacho do Conselho Científico de 05 de janeiro 

de 2022, comunicado em 15 de fevereiro de 2022, procedeu-se à elaboração dos instrumentos de 

recolha de dados. Tendo em vista que o presente estudo foi desenvolvido com seres humanos 

adultos, por meio de entrevistas individuais e por grupo focal registadas por gravação de áudio e 

vídeo, as informações detalhadas, os instrumentos de recolha de dados e o consentimento 

informado  foram devidamente fundamentados na Carta Ética da Sociedade Portuguesa de 

Ciências da Educação (SPCE), que segue as recomendações da European Educational Research 

Association (EERA), e no Código de Normas Federais dos Estados Unidos. Em sequência, foram 

submetidos ao Conselho de Ética do Laboratório de Ensino à Distância (LE@D), para 

consideração e parecer. 

Neste percurso processual, a investigadora apresentou uma questão relacionada à Escola X, que é 

uma organização educacional sem fins lucrativos localizada nos Estados Unidos e não se encontra 

vinculada ao sistema educativo brasileiro, tampouco ao sistema educativo americano. Enquanto a 

pesquisa científica foi realizada como parte do currículo do curso de Mestrado em Supervisão 

Pedagógica em uma instituição educacional localizada em solo português, a pesquisadora e os 

participantes da pesquisa encontram-se nos Estados Unidos.  

Diante desta situação, a investigadora avançou a busca quanto à política federal estadunidense de 

proteção dos sujeitos envolvidos na pesquisa, encontrando a informação de que todas as pesquisas 

que envolvem seres humanos estão sujeitas ao Código de Normas Federais dos Estados Unidos 
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(Code of Federal Regulation, 2018), com exceção de algumas atividades de pesquisa  relacionadas 

no Parágrafo (d), Secção 46.104, como por exemplo, procedimentos de entrevista e procedimentos 

de inquérito, desde que não haja elementos pessoais e profissionais que possam identificar o 

sujeito.  

De acordo com este código de normas, o julgamento final sobre a pertinência da exceção à regra 

cabe ao Conselho de Revisão Institucional (Institutional Review Board ou IRB. Este é um corpo 

administrativo de proteção aos direitos e bem-estar dos sujeitos participantes da investigação 

conduzida no seio da instituição à qual encontra-se vinculada, e estabelecida de acordo com e para 

os fins definidos na legislação acima apontada no parágrafo (g), Secção 46.102, (g) (idem). 

Assim, como a organização escolar não apresenta vínculos com outras instituições ou sistemas 

educativos americanos ou brasileiros, a investigadora submeteu informações sobre o estudo, 

instrumentos de recolha de dados e o consentimento informado e esclarecido para apreciação da 

Comissão de Ética do LE@D, cujo parecer foi favorável à aplicação dos guiões das entrevistas 

semiestruturadas individuais e por grupo focal18 . Em seguida, procedeu-se ao pedido de 

consentimento expresso à organização escolar para o desenvolvimento da pesquisa, obtendo, 

assim, a devida aprovação formal institucional. 

Neste sentido, consoante as regras da Carta Ética da Sociedade Portuguesa de Ciências da 

Educação (2014), fundamentadas nas recomendações da EERA, a investigadora, no exercício das 

práticas investigativas diretamente ligadas aos participantes, observou: (a) o respeito ao ser 

humano,  à comunidade e aos grupos sociais dos quais fazem parte; (b) uma análise sobre os 

possíveis impactos da investigação sobre a pessoa, participante da pesquisa, bem como sobre a 

organização escolar e as suas relações sociocomunitárias; (c) o consentimento informado, ou seja, 

a participação voluntária e explícita no estudo, no qual o participante, após ser devidamente 

informado sobre a natureza e os objetivos do estudo, quais e como os dados seriam coletados, a 

forma confidencial como seriam tratados os dados, preservando-se a sua intimidade, privacidade 

e anonimato, manifestou expressamente o seu direito de consentir ou não a participar do estudo; 

(d) a informação aos participantes sobre os resultados do estudo e como serão usados e divulgados 

nos termos do consentimento informado; (e) informação aos participantes sobre o direito à 

 
18 Parecer: CE-Doc. 22/6, de 21 de julho de 2022. 
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desistência, após o consentimento expresso em participar do estudo, em qualquer tempo, com ou 

sem explicação, sem nenhuma consequência para o participante, cuja decisão será respeitada; (f) 

a intenção do benefício a permear cada fase da investigação, bem como os resultados alcançados 

e sua devida reflexão e comunicação, de forma a preservar a integridade das pessoas e 

comunidades participantes; (g) o cuidado para seguir com os objetivos do estudo e que os 

participantes não se sintam sobrecarregados; (h) o cuidado para minimizar qualquer desconforto 

causado por motivos alheios à vontade da investigadora, atentando-se para ações de minimização 

dos danos causados com o devido aconselhamento e orientação de terceiros.   

Outrossim, a investigadora, na sua relação com os colaboradores da Escola X, observou: (1) o 

direito à informação e a esclarecimentos que foi expressamente comunicado por escrito e 

expressamente acolhido por escrito pelos participantes: (a) a partilha da estrutura e objetivos da 

investigação desenvolvida na organização escolar; (b) a metodologia utilizada;  (c) os resultados a 

serem alcançados; (d) um cronograma com base nas atividades letivas desta escola e 

disponibilidade dos participantes; (2) os princípios éticos que fundamentam a investigação 

científica; (3) a consulta de profissionais ou “entidades  com reconhecida autoridade no âmbito da 

revisão de pares e da ética profissional” para salvaguardar os valores éticos (p.14).   

Em resumo, a investigadora tomou o devido cuidado para proteger informações pessoais dos 

participantes, garantindo o direito à privacidade, ao anonimato, ao consentimento informado, à 

desistência e à partilha dos resultados da pesquisa (Tuckman, 1999). Esses direitos foram 

devidamente informados aos participantes por escrito via email e reforçados oralmente antes das 

entrevistas individuais e por grupo focal.   
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PARTE IV – APRESENTAÇÃO, ANÁLISE E INTERPRETAÇÃO DOS 
DADOS 

4.1 Entrevistas individuais – apresentação dos temas 

A partir da análise temática das entrevistas individuais, individualmente consideradas, bem como 

a sua análise em relação ao corpo de dados como um todo (Braun & Clarke, 2006), emergiram 

quatro grandes temas e respetivos subtemas (ver Tabela 3). O percurso de análise e discussão, a 

partir destes temas e subtemas abre o caminho para um olhar mais aprofundado sobre o contexto 

da Escola X no sentido de responder à questão principal e às subquestões de investigação. Neste 

sentido, a Tabela 3 mostra os temas e os subtemas emergentes na primeira coluna, enquanto a 

segunda oferece uma breve descrição da relevância dos temas e subtemas. Já a terceira coluna 

remete à literatura que acolhe a análise desenvolvida. 

Tabela 3 

Temas e subtemas emergentes da análise das entrevistas individuais 

Temas e subtemas Descrição Literatura  

Tema 1: O perfil profissional 

dos participantes 

Subtemas: 

1. Formação académica 

e experiência anterior  

2. Motivação para entrar 

para o universo do 

PLH 

3. Encontro com a 

comunidade de PLH 

Compreender o perfil dos 

entrevistados, em especial, 

quanto à sua formação 

acadêmica, experiência 

anterior ao encontro com o 

universo do PLH, bem 

como a motivação para 

fazer parte da escola 

comunitária de PLH e o 

encontro com a 

comunidade de PLH, 

permite um olhar mais 

aprofundado sobre o 

Os participantes deste estudo 

têm formação académica 

heterogênea e experiências 

profissionais distintas, a retratar 

o preceituado em Chik e Wright 

(2017, citado por Costa & 

Silva, 2020). O primeiro 

contato com o universo de LH 

decorre de sua aproximação 

com a associação escolar de 

PLH por diferentes motivos 

(pessoais e/ou profissionais). 

Neste sentido, a formação 

profissional em LH faz-se 
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contexto específico da 

Escola X.  

necessária, mesmo para os que 

têm formação e experiência na 

área da Educação (Gonçalves, 

2019).  

Tema 2: O contexto da SP na 

Escola X 

Subtemas: 

1. A temporalidade dos 

colaboradores em 

contexto da Escola X 

2. As oportunidades de 

DP na Escola X 

Validar, na prática, a 

questão da temporalidade 

dos colaboradores, em 

especial, dos professores de 

PLH no contexto da Escola 

X oferece um olhar 

contextualizado das 

necessidades vivenciadas. 

Outrossim, conhecer os 

percursos de DP na Escola 

X sob as lentes dos 

participantes permite 

identificar e delinear 

estratégias formativas 

consoante o contexto das 

práticas educativas. 

A rotatividade de professores é 

uma realidade presente na 

Escola X, com reflexos na 

necessidade de contratação e 

formação dos professores no 

ensino-aprendizagem de LH 

(Costa & Silva, 2020; Liu et al., 

2011; Silva & Costa, 2018). 

No contexto de SP da Escola X, 

a aprendizagem orienta-se para 

os momentos de trocas, sejam 

informais ou formais, a 

favorecer interações 

significativas decorrentes das 

situações e necessidades 

experienciadas em campo, com 

potencial para fomentar o DPD, 

o que vai ao encontro de Evans 

(2019), Flores (2021), Huet e 

Casanova (2021). 

Tema 3: Facilitadores das 

práticas de OAs na Escola X 

Subtemas: 

1. A existência de 

práticas de OAs 

Pontuar os facilitadores 

permite revisitar as 

situações, intervenções e 

expectativas que favorecem 

Sob as lentes dos participantes, 

os relatos sobre as práticas de 

OAs experienciadas na Escola X 

têm o potencial para servir de 

referência e reflexão sobre como 

melhorar essas práticas 
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2. As demandas de OAs 

intrínsecas e 

extrínsecas 

3. A perceção sobre a 

OAs 

4. A OAs como processo 

colaborativo 

a implementação da OAs 

na Escola X 

(Alarcão, 2020),  e favorecer o 

desenvolvimento de um modelo 

de OAs voltado para o DPD e 

contextualizado às necessidades 

que vão se apresentando.  

Tema 4: Barreiras às práticas 

de OAs na Escola X 

Subtemas 

1. O feedback top-down 

2. Os sentimentos e 

comportamentos 

provocados pela OAs 

3. A necessidade de 

institucionalização das 

práticas de OAs 

 

Identificar as barreiras 

existentes quanto as 

práticas de OAs, para que a 

elaboração de um modelo 

de OAs possa ser 

contextualizado à essa 

realidade e acolhida no 

corpo das políticas 

educativo-pedagógicas da 

Escola X. 

Os relatos dos participantes 

apontam para desafios 

relacionados: (a) à forma como 

o feedback era repassado aos 

professores no período das aulas 

online; (b) às mudanças na 

frequência das práticas de OAs e 

a falta de objetividade que 

pudesse impactar as práticas 

pedagógicas quando as aulas 

retornaram para o ambiente 

físico; (c) ao processo de OAs, 

percebido como desconhecido 

pelos professores. Estes desafios 

indicam a necessidade de 

organização, estruturação e 

consolidação de conceitos e 

práticas de OAs, de forma 

orgânica consoante o apontado 

em O’Leary (2020), no sentido 

de voltar-se para o 

desenvolvimento profissional de 

toda a equipe (gestores e 
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professores) a partir da realidade 

da Escola X, numa perspetiva 

crítico-emancipatória como 

partilhada em Alarcão (2020). 

 

Nota. Elaboração própria. 

4.1.1 Tema 1: O perfil profissional dos participantes 

É importante dar voz aos participantes, colaboradores da Escola X como gestores e professores, 

para a compreensão do seu perfil profissional com maior profundidade. Assim, três subtemas 

relevantes emergiram. O primeiro reflete a formação acadêmica e as experiências anteriores ao 

encontro com o PLH. O segundo evidencia os motivos que os levaram a fazer parte do universo 

de PLH. Em sequência, o terceiro subtema revela as experiências adquiridas em contexto de PLH. 

Segue-se a análise dos subtemas. 

Subtema 1: Formação académica e experiência anterior.  

Este subtema aponta para a formação académica realizada em terras brasileiras em diferentes áreas: 

Psicologia, Língua Portuguesa (Literatura e Linguística), Administração de Empresas, Jornalismo, 

Pedagogia, Direito, Fonoaudiologia e Odontologia. Da mesma forma, a heterogeneidade se 

manifesta em relação às suas experiências anteriores ao encontro com o PLH (ver Tabela 4). 

Importante relatar os participantes P1, P3, P4 e P9 participaram das entrevistas individuais como 

gestores e observadores, enquanto os participantes P2, P5, P6, P7 e P8 partilharam as suas 

experiências como professores e observados. 

Tabela 4 

Formação Acadêmica, Experiência Anterior ao Encontro com o Universo de PLH e Experiência 
em PLH 

Participantes Formação 

Acadêmica no 

Brasil 

Experiência anterior ao 

encontro com o 

universo de PLH 

Experiência em contexto de 

PLH 
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P1 Psicologia Psicologia na área da 

educação 

Diversas e variadas funções, 

inclusive como professor 

assistente e gestor 

P2 Língua 

Portuguesa, 

Literatura e 

Linguística 

Educação Professor assistente e titular 

P3 Administração de 

Empresas e 

Psicologia 

Psicologia clínica Professor titular e gestor 

P4 Psicologia Organizações não-

governamentais 

Gestor 

P5 Jornalismo Jornalismo e ensino de 

Português para adultos 

Professor titular e gestor 

P6 Pedagogia Educação Professor assistente e 

professor titular 

P7 Direito Educação Professor assistente e 

professor titular 

P8 Fonoaudiologia Fonoaudiologia e ensino 

de português e inglês 

para adultos 

Professor titular 

P9 Odontologia Odontologia e ensino Líder de um programa 

educativo para crianças e 

gestor 

Nota. Elaboração própria a partir dos dados da pesquisa (2023). Os participantes P1, P3, P4 e P9, partilharam as 

suas experiências na Escola X como gestores e observadores, enquanto os participantes P2, P5, P6, P7 e P8 

partilharam as suas experiências como professores e observados.  

Essa amostra é representativa da realidade das escolas comunitárias de LH, que reúne em seu corpo 

organizacional colaboradores com heterogeneidade não só de formação académica, mas também 

de práticas profissionais (Chik & Wright, 2017, citado por Costa & Silva, 2020), sejam elas 
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práticas vivenciadas no campo da educação ou em outras áreas. Neste sentido, as partilhas de P2, 

P4 e P7 são reveladoras dessa heterogeneidade, como podemos observar: 

---P2 (...) eu tenho uma formação de 12 anos em sala de aula, ensinando língua 

portuguesa, tenho um bacharelado em língua portuguesa e literatura e linguística (...). 

---P4 (...) eu sou formada em administração de empresas, trabalhei alguns anos em 

consultorias de administração no Brasil (...). Em 2001, eu resolvi mudar de área e fui 

estudar psicologia. (...) ainda no Brasil, eu trabalhei como psicóloga clínica. 

---P7 Olha, eu sou bacharel em direito, mas eu nunca exerci. Vim para cá e recentemente 

trabalhei no (...) como Instruction Assistant, que são aquelas ajudantes da professora, mas 

eu trabalhava com educação especial. Essa foi a minha maior experiência na área de 

educação. 

É importante provocar este olhar para a diversidade de experiências e conhecimentos, em seus 

percursos de vida profissional únicos, cada um com suas características e identidade própria. Isto 

porque essa diversidade faz parte do universo de PLH no contexto da Escola X e, ao ser 

intencionalmente acolhida, permeia o direcionamento das reflexões e decisões sobre as 

necessidades e estratégias de formação. 

Subtema 2: Motivação para entrar para o universo de PLH.  

No que tange este subtema, significativamente os participantes iniciaram a sua jornada em direção 

ao universo do PLH ao migrar para os Estados Unidos. Este deslocamento os levou a procurar um 

espaço brasileiro por motivos diversos e que os aproximaram da Escola X. A maioria dos 

participantes, com exceção de P2, P4 e P6, relata que, em função da maternidade, sentiu a 

necessidade de manter a língua e cultura brasileira presentes em suas vidas, especialmente em um 

país onde a língua predominante é o inglês, como salientam P5 e P9. 

--- (P5) E nesse meio tempo, eu descobri que eu estava grávida, então a língua de herança 

veio com tudo. Porque eu também tinha questão de, ok, sou brasileira, meu marido é 
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americano (...). E eu não quero que meus filhos não falem português. Eu quero que eles 

tenham contato com a minha família e falem a minha língua. Ok, então foi assim que a 

língua de herança entrou na minha vida. Não foi muito planejado, né? Meio que aconteceu. 

--- (P9) E eu entrei no universo do PLH porque eu mudei de país, eu me casei, vim morar 

nos Estados Unidos e eu tenho uma filha. E eu senti a necessidade de compartilhar com 

ela as minhas origens, as minhas raízes. E eu, parafraseando uma pessoa bem conhecida, 

eu não sei ser mãe em inglês, eu só sei ser mãe em português. Então, eu precisei de me 

educar no campo. Eu fiz alguns cursos de treinamento formal na área de língua de 

herança, e foi assim que eu acabei entrando nesse universo. 

Outra motivação partilhada pela maioria dos participantes evidencia o encontro com o PLH como 

uma oportunidade de aplicar os seus conhecimentos e experiências e/ou contribuir com a 

comunidade brasileira nos Estados Unidos. É o que discorrem P2 e P4:  

--- (P2) (...) eu procurei alguma instituição aqui em (...), onde eu pudesse trabalhar com a 

língua portuguesa, continuar com a minha cultura, a cultura brasileira, formar laços, 

amizade com brasileiros. Então, no início foi um pouco difícil porque eu não encontrei, 

mas depois de muita procura eu acabei encontrando um site de uma instituição chamada 

(...), que na sigla é (...), e logo então, de prontidão, eles me abraçaram mesmo, comecei 

como voluntário, trabalho voluntário (...).  

--- (P4) Ao vir para os Estados Unidos, eu tive essa oportunidade, procurei algumas 

organizações para trabalhar, eu estava inspirada a continuar o trabalho que eu tinha 

começado como voluntária na (...), de fazer uma contribuição, trazendo a minha 

experiência toda como gestora em outras organizações, que eu já tinha sido diretora de 

margem, diretora de fundraising, já tinha trabalhado para o (...), tinha toda uma 
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experiência executiva, mas eu nunca tinha tido a oportunidade de trabalhar nessa área, 

junto e para a comunidade brasileira.  

Tendo em vista que a mudança para os Estados Unidos provocou um momento de pausa e 

recomeço nas vidas profissionais dos participantes, o encontro com a comunidade de PLH é, 

consistentemente, uma oportunidade para reorientar a sua caminhada profissional, aplicar os seus 

conhecimentos e crescer profissionalmente. É o que partilham P1 e P3: 

--- (P1) Eu encontrei ali na escola uma oportunidade de juntar esses vários universos de 

interesses profissionais, de crescimento pessoal, mas também de atender a uma demanda, 

a um desejo pessoal de fornecer aquelas vivências, né, para minha família, aprendizagens, 

vivências. E isso me motivou bastante. (...) eu vi ali uma oportunidade, de eu estar 

contribuindo por uma causa que eu acreditava, cada vez mais fui me apaixonando e 

acreditando e, de alguma forma estar aplicando meu conhecimento, minha experiência, 

minha visão e, aprendendo ao longo do caminho.  

--- (P3) Quando me mudei para os Estados Unidos, fiquei uns anos assim, uns dois anos 

um pouco perdidinha, né? Me mudei em 2014 e procurando reorientar o meu trabalho, 

minha área. Meus filhos começaram a crescer e foi quando eu entrei em contato com a 

(..), que é uma organização que ensina português como língua de herança, e comecei como 

professora lá, como professora de uma turminha iniciante (...). 

Diante desta partilha, as motivações que permeiam o desejo de fazer parte do novo universo do 

ensino-aprendizagem de PLH nos Estados Unidos são diversas, mas não excludentes. Desta forma, 

os relatos de cada participante, para além dos motivos pessoais, marcam a formação e as 

experiências distintas que fazem parte do seu histórico profissional, bem como as motivações que 

os aproximam às suas raízes e que os movem a entrar para o universo do PLH. É essa bagagem 

que levam consigo e que desejam contribuir partilhando-a junto ao programa educativo-cultural 

da Escola X.  
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Em relação ao terceiro subtema - “Encontro com a comunidade de PLH”, o universo do PLH é 

percebido por todos os participantes como algo novo, um primeiro contato com essa nova área do 

ensino-aprendizagem de línguas, mesmo para os participantes com formação e/ou experiência na 

área da educação. É o que podemos abstrair a partir dos relatos partilhados por P2, P5 e P6:  

--- (P2) (...) foi incrível também, porque eu nunca havia trabalhado antes com esse 

formato, nunca havia caminhado por esse método, foi um método novo não só para mim, 

mas para todos os educadores, inclusive para os meus colegas da (...), da comunidade (...). 

--- (P5) E quando voltei para a (...), onde eu morava, eu já sabia da existência da (...), 

sabia que a (...) era uma organização que dava aula de português para crianças brasileiras 

aqui. E fui atrás e me interessei. Falei, olha, eu não tenho experiência, mas eu gostaria 

de tentar. 

--- (P6) Foi uma experiência muito interessante, tanto como assistente, porque eu estava 

vindo de uma experiência de sala de aula no Brasil, e então eu estava tendo esse primeiro 

contato com a língua de herança, e com o sistema educacional, o espaço físico de uma 

escola aqui nos Estados Unidos, que é uma coisa que eu senti muita diferença do Brasil e 

aqui. 

A formação académica heterogênea e as experiências profissionais diversas, associadas à 

exposição à uma área nova do saber, indicam uma necessidade de formação profissional específica 

(Costa & Silva, 2020). Isto porque, o primeiro contato com LH decorreu da aproximação 

intencional dos participantes com a associação escolar de PLH, em que os participantes passaram 

a colaborar em diversas funções (professores titulares, professores assistentes, gestores etc.). Neste 

sentido, a formação em LH faz-se necessária, mesmo para os que têm formação e/ou experiência 

na área da Educação (Gonçalves, 2019).19 

 
19 Gonçalves (2019), em contexto de Ensino de Português no Estrangeiro (EPE) na Suíça, afirma: “Apesar de uma 
formação académica de base adequada ao exercício de funções docentes, esta não é específica para o ensino de PLH, 
pelo que estes professores enquadram as suas necessidades de formação no âmbito da didática (...).” 
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4.1.2 Tema 2: O contexto da supervisão pedagógica na Escola X 

A iniciar este tema, é relevante apresentar as palavras-chave provenientes das contribuições dos 

participantes e que refletem uma síntese de sua perceção sobre o conceito de SP, derivada de um 

conjunto de conhecimentos e experiências adquiridos e contextualizados à Escola X (ver Figura 

9).  

Figura 9 

Perceção dos participantes sobre o conceito de SP 

 
Nota. Elaboração própria a partir das partilhas de P2, P3, P4, P6 e P8. 

Significativamente, esta perceção aponta para uma supervisão de práticas, no sentido de oferecer 

orientação e apoio e provocar reflexões construtivas com o intuito de melhoria dessas práticas, a 

marcar a dimensão de intencionalidade como descrita em Alarcão e Canha (2013 citado por 

Alarcão, 2020) e Evans (2019). É o que partilham P2, P3 e P8: 

--- (P2) Bom, supervisão pedagógica, para mim, é um auxílio, é uma ajuda, é uma força 

que toda instituição que trabalha com a educação deve ter, deva ter. Então, se não há 

supervisão pedagógica, se não há essa contribuição, essa comunicação, se não há um 

amparo ao seu trabalho ali, na sala de aula, se não há uma supervisão, digamos assim, 
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então não há como trabalhar com a educação. Seja com PLH, seja com a aquisição de 

língua, seja em sala de aula secular, educação secular, toda instituição que trabalha com 

a educação tem que ter, é necessário ter a supervisão pedagógica. Então, é isso. 

Supervisão pedagógica, para mim, é apoio, é contribuição, é troca, é comunicação, é 

feedback, é apoio no geral.  

---(P3) (...) mas a supervisão é um trabalho contínuo, muito próximo ao professor, de 

orientação para onde você está caminhando e orientação para onde você deve se 

desenvolver mais também, e para onde você tem que abandonar certos vícios, porque a 

gente vem com vícios também. 

--- (P8) O termo, supervisão pedagógica, eu... É um momento de reflexão, tanto do, para 

o profissional, reflexão da prática, né, da prática pedagógica, o que você planejou, o que 

ocorreu e o que aprendemos com essa prática, com o desenvolvimento. Então, eu vejo 

como supervisão é esse momento de reflexão da sua, das suas atividades, da sua interação, 

e vejo como uma forma, uma reflexão construtiva, o que que você fez e acha que deu certo 

e o que que você talvez faria diferente. Então, por isso que eu acredito que seja um 

momento de reflexão (…) construtiva (...). 

Este olhar muito se aproxima ao conceito de supervisão  proposto em Alarcão e Canha (2013, 

citado por Alarcão, 2020).  Isto porque abarca as dimensões de acompanhamento contextualizado 

e reflexivo das práticas docentes com abertura para trocas e melhorias dessas práticas a favorecer 

um ambiente de aprendizagem e DP.  

Apesar de a maioria dos participantes seguirem esse entendimento sobre SP, com uma visão mais 

colaborativa e estendida para as experiências vivenciadas na Escola X, P6 partilha um 

entendimento que dissocia o conceito de supervisão às experiências vivenciadas na Escola X. Em 

suas palavras: 
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--- (P6) (...) aqui na organização, eu não me lembro de ter sido essa, esse termo supervisão, 

supervisionada, por exemplo. Eu acho que é um, pelo menos os cargos que a gente tinha 

mais acesso eram uma coisa mais da direção escolar e da coordenação escolar, não 

necessariamente uma supervisão. Então, eu sentia muito mais um calor, assim, no sentido 

de um abraço quentinho, tipo, faz calor muito menos do que, ah, não, espera aí, estou 

sendo avaliada, vou ser supervisionada por alguém, sei lá, conversar com meus 

superiores. Não, não acho que teve essa, uma coisa muito de supervisionar aqui na 

organização de língua de herança, não. 

Ao afirmar que não se lembra de sido “supervisionada”, que não está “sendo avaliada”, P6  trilha 

por um conceito de SP com foco em sua dimensão avaliativa (Alarcão & Canha, 2013).   No 

entanto, ao refletir sobre as suas experiências na associação escolar de PLH, partilha que tinha 

mais acesso aos gestores (direção escolar/coordenação escolar) e que se sentia calorosamente 

abraçada. De certa forma, revela determinadas dimensões da SP que favorecem o trabalho 

colaborativo na Escola X, como receber apoio (“um abraço quentinho”) e ter uma comunicação 

mais próxima e tangível com a gestão (“a gente tinha mais acesso”).  

A dar mais suporte a esses elementos de apoio ao professor fundamentado em ações de 

colaboração, P4 relata que, por ocasião da pandemia de COVID-19, e a migração das aulas para o 

ambiente virtual, houve uma mobilização da equipe para enfrentar os desafios que se apresentavam 

com “este novo momento”. Assim, a resposta ao novo materializou-se em maior envolvimento dos 

colaboradores, tanto da gestão, quanto das famílias e docentes. É o que partilha P4: 

--- (P4) (...) a adaptação do programa para as aulas virtuais, para as aulas online, trouxe 

a necessidade no primeiro momento, porque nenhum de nós estávamos preparados para 

isso, ninguém da equipe, nem a diretoria, nem a gestão escolar, ninguém estava preparado 

para as aulas online. Então, houve todo um momento muito rico, muito profundo, onde 

houve uma mobilização da equipe para este novo momento, onde se criou um grupo de 

apoio pedagógico, onde se envolveram os professores, se envolveram voluntários, mães, 
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pais, professores, para fazer um treinamento, tanto na área tecnológica, no ZoomÓ, como 

também para desenvolver e adaptar as atividades, as propostas das aulas para o mundo 

online, envolvendo as crianças, os pais, tudo. 

Neste sentido, as partilhas de P2, P3, P4, P6 e P8 indicam que a Escola X oferece um ambiente de 

acolhimento e colaboração a favorecer as dimensões de orientação e apoio por meio de reflexão 

construtiva, troca, feedback e comunicação. Essas dimensões permeiam um ambiente de 

construção e aprendizagem, a servir de fundamento para o conceito de supervisão direcionado à 

formação (Alarcão e Canha, 2013). Para além desta visão mais ampla a retratar o que entendem 

sobre a SP alinhada às experiências em campo, dois subtemas emergiram. 

Subtema 1: A temporalidade dos colaboradores em contexto da Escola X 

Este subtema refere-se à uma visão mais expandida de quem são os colaboradores da Escola X, 

em especial os docentes, sob o olhar dos participantes.  Neste subtema, partilha-se um elemento 

relevante, o aspeto temporal do percurso de docentes na associação escolar. Desta forma, às 

partilhas de suas próprias experiências, somam-se as suas perceções sobre os outros, os que passam 

a colaborar no seio da escola comunitária de LH, na posição de docentes, como revelam os gestores 

P1 e P4:  

--- (P1) (..) é uma característica acredito de várias associações comunitárias, 

principalmente em língua de herança, a rotatividade desses professores, desses 

colaboradores, contribuintes, né, para a nossa missão. 

--- (P4) (...), porque essa é uma característica do docente de PLH, a gente sabe disso, não 

só na (...), mas todas as pesquisas de outras associações, seja de alemão, (...), seja de 

outras línguas, é de que esse docente, muitas vezes, é uma coisa que ele abraça 

temporariamente, numa situação...  Olha, porque mudou para um país, ou porque está 

num momento de adaptação de um país para o outro, ou porque naquele momento os filhos 

estão pequenos, aquilo faz parte da sua atividade comunitária (...). 
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Com este alinhamento, de acordo com P4, há a possibilidade de o vínculo com a escola comunitária 

ser transitório, tendo em vista que “o docente, muitas vezes, (...) abraça temporariamente” a 

associação comunitária de PLH. Esse abraçar temporário decorre de situações individuais, 

marcadas, por exemplo, em função da mudança de um país para o outro, do processo de adaptação 

por que passam e da questão familiar. Essa temporalidade de vínculo com a Escola X, também é 

partilhada por P1, ao relatar que acredita que uma característica das associações que trabalham 

com LH é justamente essa - “a rotatividade desses professores, desses colaboradores (...)”. Assim, 

a questão da temporalidade dos colaboradores docentes no corpo da comunidade marca um aspeto 

relevante do contexto da Escola X.  

Se, por um lado, a Escola X fundamenta-se na em um ambiente acolhedor, de apoio e orientação, 

voltado para partilhas de saberes, por outro, a questão da rotatividade, em especial de docentes, 

tem o potencial para criar demandas constantes por parte da Escola X, como a contratação e 

formação de professores em LH. Esta necessidade, observada no contexto da Escola X e 

fundamentada na literatura (Costa & Silva, 2020; Liu et al., 2011; Silva & Costa, 2018), tem 

implicação direta nas decisões e ofertas de formação aos docentes, por meio da identificação e 

delineamento de estratégias formativas que melhor acolham essa realidade.   

Em alinhamento às necessidades experienciadas no seio da Escola X, segue-se a análise das 

oportunidades de desenvolvimento profissional reveladas pelos participantes, tendo em vista a 

relevância deste subtema para a busca de soluções contextualizadas à esta realidade.  

Subtema 2: Oportunidades de desenvolvimento profissional na Escola X 

Sob este subtema, partilharemos o que os participantes entendem por DP. Este entendimento 

decorre de suas experiências e conhecimentos, com um olhar para os seus esforços pessoais e 

esforços direcionados pela Escola X voltados para o DP.  

Neste sentido, P2 traz uma visão fundamentada em sua experiência de 12 anos como professor, 

anterior ao encontro com o PLH. Segundo o seu entendimento, DPD “é procurar se qualificar.  É 

procurar buscar meios que melhorem a sua performance em sala de aula, a sua performance na 

educação, a forma que você trabalha.  É isso, em simples palavras”. É esse “procurar” contínuo 

que aponta a iniciativa do professor em se aprimorar profissionalmente, traduzida no desejo de ter 

melhor “performance” em sua prática profissional, a estabelecer uma conexão entre o DPD e a 
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melhoria da prática profissional em sala de aula, na educação e na forma como conduz os seus 

trabalhos como professor. Com exemplos concretos, P2 relata os seus esforços pessoais no sentido 

de provocar mudanças em suas práticas. Assim, P2 revela as ações implementadas e a sua perceção 

sobre o resultado: 

---(P2) A partir do momento que eu aplicava algumas atividades que eu pesquisava, 

estudava antes, passava noites, claro, pesquisando se ia dar certo ou não.  E, quando eu 

aplicava essas atividades,  determinadas atividades dinâmicas  nas minhas aulas,  quando 

eu percebia o resultado,  quando eu via que o,  digamos, no ensino de PLH,  quando eu 

via que os meus alunos,  quando eu percebia, notava,  que os meus alunos  estavam 

desenvolvendo a fala  ou desenvolvendo a escrita  de uma forma apurada,  de uma forma, 

digamos, correta,  para a língua formal,  eu comecei a perceber que o meu trabalho,  o 

meu desenvolvimento profissional  estava valendo a pena,  que as minhas pesquisas,  os 

meus estudos,  passava a noite, claro, planejando,  estavam tendo resultados.  Então, foi a 

partir daí que eu percebi que estava gerando sim resultados, eram resultados positivos. 

Este relato vai ao encontro do que P6 partilha sobre o que entende por DPD em relação às suas 

práticas, quando afirma que: 

--- (P6) (...) como professora, eu sempre busquei, assim, estar aprendendo, estar, sei lá, 

evoluindo, estar levando o melhor possível para os meus alunos, eu acho que 

desenvolvimento profissional, eu acho que é isso, é sair desse lugar, tentar a cada 

semestre, ou a cada final de semana, trabalhar (...).   Eu acho que nas reuniões mensais 

que a gente tinha, eram momentos de muita troca, assim.  Então, eu acho que daquele 

momento ali, saiam muitas ideias, saiam muitas, a gente pensava, tipo, várias propostas 

para as próximas aulas, e eu acho que eu me sentia, assim, bem crescendo, assim, como 

professora. 
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O desejo de sair de um lugar e ir para o outro, fundamento no aprender e no evoluir para levar o 

“melhor possível” para os seus alunos, traduz-se na intencionalidade de buscar orientar as suas 

práticas por meio de aprendizagens significativas e que tenham impacto real no seu fazer docente. 

É esta motivação que vai ao encontro da aprendizagem, a marcar um caminho intencional de 

aprimoramento da profissionalidade docente, e se expressa em um dos elementos considerados nas 

abordagens holísticas de DP como apresentados em Evans (2019) e Flores (2021). 

Somando-se à busca pessoal pela aprendizagem para melhoria das práticas docentes, encontram-

se os esforços da Escola X, com a oferta, segundo P6, de “momentos de muita troca” oferecidos 

nas reuniões mensais pela Escola X. Ao enfatizar as trocas realizadas nas reuniões, que 

provocavam o pensar sobre propostas para as aulas seguintes, interrelaciona esses momentos com 

o seu crescimento como professora. Essas trocas também estão presentes no treinamento 

profissional oferecido pela Escola X, como relata P5, ao qual se refere com marcada intensidade, 

tendo em vista percebê-lo como “importantíssimo”. As suas partilhas são reveladoras: 

--- (P5) Bom, eu acho que esse treinamento, no caso da (...), que a (...) oferece, é 

importantíssimo, você receber da instituição, na questão do desenvolvimento, de você 

receber, você está ali em grupo, discutindo o assunto, trocando, compartilhando 

experiências e informação mesmo. 

No sentido de DPD, estas partilhas fundamentam os esforços da organização escolar, e que vão ao 

encontro do que afirmam P1: 

--- (P1) E na nossa prática, na nossa associação, nós procuramos ter momentos formais 

de treinamento, de desenvolvimento pessoal, que são as reuniões pedagógicas em que a 

gente troca ideia, troca experiência, traz assuntos importantes a serem discutidos, ou até 

mesmo, principalmente eu acredito, com a parceria e colaboração com outras entidades, 

outros profissionais, essas trocas profissionais em que a gente pode convidar um 

palestrante para vir falar sobre algum assunto específico. 
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Nestes eventos formativos, P1 afirma que as ideias, experiências e assuntos relevantes são 

compartilhados e discutidos, e acredita que podem também contar com parcerias e colaboração de 

fora da associação escolar, como entidades ou profissionais da área a contribuir, por exemplo, com 

palestras sobre determinado assunto. Ao resumir a dinâmica dos momentos formativos, referindo-

se a eles como “essas trocas profissionais”, indica uma associação do desenvolvimento pessoal e 

profissional com essas trocas realizadas em equipe. 

Para além destes momentos formais de DP, a Escola X também fomenta a participação em 

congressos, como afirma P4, mas com resultados abaixo do esperado em termos de DP. Neste 

sentido, P4 assim revela: 

--- (P4) A (...) sempre procurou propiciar a participação em congressos.  (...) sempre que 

possível, dentro dos recursos financeiros da (...).  Quando do último congresso, eu me 

lembro que ele foi feito virtualmente, a (...) patrocinou para que todos os profissionais 

pudessem participar.  Pouquíssimos deles se interessaram e participaram.  E, no fim, a 

gente depois até fez uma entrevista e realmente muitos desses assuntos que chegam nesses 

congressos, você tem uma agenda que talvez 10%, 20% dela é dedicada ao professor.  Ela 

é muito dedicada ao gestor. 

Em adição, de acordo com suas experiências vivenciadas na Escola X, P4 afirma que “o que 

realmente acabou contribuindo para o DP foram os encontros orientados”, que favoreceram a 

“troca de experiências e a reflexão mais orientada, embasada nessas experiências”. Este relato vai 

ao encontro do que partilham P1, P5 e P6, no que tange às trocas que ocorrem entre a equipe como 

fontes de melhorias de suas práticas educativas, e informam registos indicativos da ocorrência da 

aprendizagem em contexto, como preceituada em Huet e Casanova (2021). 

É importante conhecer as perceções dos participantes sobre como a aprendizagem acontece em 

contexto de SP. Isto porque esse conhecimento permite que a organização educacional ofereça 

oportunidades signitivativas de DP que aproximem a teoria da prática, em busca de aprendizagens 

tecidas no fazer docente com reflexos concretos em sua prática (Huet & Casanova, 2021). Assim, 

os encontros formativos, sejam eles, os treinamentos profissionais, as reuniões pedagógicas, entre 
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outros, têm um potencial muito positivo para o DP no contexto da Escola X quando se apresentam 

estruturados para acolher as trocas entre os docentes de forma orientada sob o guarda-chuva da 

SP.  

Em alinhamento com este olhar, observa-se que os esforços da Escola X voltados para o DP da 

Escola X demonstram ser contextualizados e determinados pelas necessidades que se fazem 

presentes. A título de exemplo, P4 e P9 e partilham a formalização da OAs por ocasião da 

pandemia de COVID-19, diante da necessidade de mobilização da equipe para que a Escola X 

pudesse oferecer aulas online, algo novo para a escola.   

--- (P4) Neste momento, a gente sentiu a necessidade de fazer as observações em sala de 

aula.  Então, a partir deste momento, a observação de aula passou a ser pensada de 

maneira sistemática e contínua, para que ela viesse a contribuir e dar devolutivas para o 

professor e para a gestão escolar como um todo do que estava funcionando, o que não 

estava funcionando, como as crianças estavam respondendo àquilo, como as famílias 

estavam se comportando. Então, foi neste momento que começou a se incorporar à prática 

da observação de aula e se aprendeu também, porque também houve a reflexão da 

organização, a reflexão do programa, do que é a observação de aula, qual a proposta. 

--- (P9) (...) vou falar isso a partir da pandemia, porque quando a minha experiência de 

observação de sala de aula foi mais formal, começou a ser mais formal, ela aproximou 

muito o grupo gestor. Então, a gente tinha reuniões periódicas, em algum determinado 

momento essas reuniões eram duas ou três vezes por semana, principalmente quando a 

gente estava nesse momento inicial de estruturar as salas de aula virtuais e de todo mundo 

tentando se entender com as tecnologias e com o fazer mesmo das aulas.  Então assim, o 

grupo é um grupo muito próximo, então a gente tem trocas de rotina, rotineiramente a 

gente inicialmente tinha trocas, bastante trocas por e-mail, por mensagem.  Nós temos 

grupos de aplicativos de mensagem, que a gente compartilha a informação, o que a gente 
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vê no campo, e também durante o dia, nossas reflexões, porque o mundo virtual faz com 

que a gente analise, avalie, crie documentos, cada um no seu tempo tem essa vantagem. 

Mas, para além de momentos de trocas estruturadas, P9 partilha também as espontâneas, a 

promover interações significativas com um fluxo de comunicação e informação entre os membros 

do grupo gestor. Esta realidade também é relatada por P8, quando afirma que o uso das ferramentas 

digitais de comunicação, como o WhatsApp e o e-mail, facilitavam essas trocas entre os 

professores. É o que revela a partilha de P8: 

--- (P8) As nossas relações na escola entre professores ocorriam, sempre ocorreram, tanto 

a nível online e presencial, e sempre houve uma troca muito grande de materiais, de 

informação, o auxílio de um professor ao outro, (...). Então, tínhamos reuniões agendadas 

já durante todo o semestre, e também tínhamos o nosso grupo de comunicação online, 

trocas através da ferramenta do WhatsApp, e que isso eram trocas reais. Então, isso 

facilitava a comunicação, que às vezes, até mais rápido do que por e-mail, que também 

ocorria. Tínhamos reuniões online e tínhamos reuniões presenciais, e a gente se ajudava, 

auxiliava, tanto a nível, como eu disse, de material, instrumental, das atividades 

pedagógicas, como de ideias também. Alguém falava, ai, realmente não sei nem, não estou 

tendo uma ideia, que atividade que eu vou fazer em relação a esse tema. Então, a gente 

começava aquela chuva de ideias, aquela troca de informação, todo mundo auxiliava um 

ao outro, um expunha uma situação, todo mundo ajudava, então, é uma equipe muito 

colaborativa.  

Nestas partilhas, consistentemente, o ponto central de apoio e aprendizagem orienta-se para as 

trocas, as interações sociais significativas decorrentes das situações e necessidades experienciadas 

em campo, com potencial para fomentar o DPD (Evans, 2019; Flores, 2021; Huet & Casanova, 

2021). Este achado vai ao encontro do partilhado em Silva & Costa (2018), a revelar a importância 

atribuída pelos educadores de língua portuguesa às oportunidades de interação, de forma contínua, 
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a promover a socialização entre os docentes e a favorecer o DP por meio das trocas e partilhas de 

experiências.  É este olhar para esses momentos de interação social que permeará a organização 

de estratégias a orientar percursos formativos estruturados e fundamentados nas necessidades 

específicas do ensino de PLH (Costa & Silva, 2020). 

Assim, com um olhar mais direcionado para a OAs e como ela acontece em contexto da Escola X, 

segue-se a análise dos facilitadores das práticas de OAs.   

4.1.3 Tema 3: Facilitadores das práticas de OAs na Escola X 

O contexto da Escola X, de acordo com as experiências e perceções dos entrevistados, apresenta 

elementos facilitadores à implementação da OAs, aqui representados por quatro subtemas 

emergentes. O primeiro evidencia a existência de práticas de OAs a servir de referência para 

reflexão e mudanças. O segundo subtema traz um olhar sobre as demandas intrínsecas e extrínsecas 

de práticas de OAs observadas no contexto da escola. O terceiro retrata a perceção dos 

participantes sobre a relação entre as práticas de OAs, o DPD e a SP. Por fim, o quarto subtema 

revela a OAs como um processo construtivo.  (ver Figura 10).  

Figura 10 

Visualização dos elementos facilitadores das práticas de OAs na Escola X 

  

Nota. Elaboração própria. 
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Subtema 1: A existência de práticas de OAs 

Os participantes gestores relatam ter experienciado a observação informal de aulas anteriores e 

posteriores à pandemia. No entanto, durante a pandemia de COVID-19 as OAs passaram a ser 

formalizadas em função das necessidades que surgiram com a mudança das aulas do ambiente 

físico para o virtual. Neste sentido, os relatos de P1 e P4 abrem um caminho para esta compreensão.   

--- (P1) Naquele momento, (...) informalmente, fazendo uma observação, porque, em 

outros momentos, (...) anteriores e até posteriores, você sempre está fazendo observação; 

você sempre está avaliando, está em contato. Mas na observação formal, em que você 

entra com objetivo para cumprir foi na época das aulas online, quando começou a 

pandemia. Aí, tivemos que assumir o desafio de adaptar as nossas aulas, e iniciamos com 

o programa online. 

--- (P4) Então, isso existia, em alguns momentos, por demanda, uma observação pontual 

feita pela diretora escolar em sala de aula (...). Quando veio a pandemia e que foi feito 

todo um trabalho de migração das aulas presenciais para as aulas online, foi um desafio, 

mas também foi uma oportunidade, né, a adaptação do programa para as aulas virtuais 

(...), porque nenhum de nós estávamos preparados para isso  (...), nem a diretoria, nem a 

gestão escolar, (...).Então, houve um grupo (...) fizemos uma espécie de planilha, (...) mas 

que tinha a observação de aula, a abertura, o acolhimento, o desenvolvimento e aplicação 

do plano de aula,  qual a atividade, quais os recursos foram usados, foi usado vídeo, foi 

usado uma brincadeira,  como é que foi a conclusão da aula. 

No sentido da OAs informal, não estruturada, não intencionalmente planeada, P2 relata a presença 

da coordenação em sua sala de aula: 

 --- (P2) No início, quando eu iniciei (...) a coordenação veio (...) e, discretamente, sentou-

se no canto da sala e iniciou a observação dela, iniciou a análise e fez anotações em um 
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tempo necessário, (…). Se eu não me engano, ela fez contribuição também na minha aula, 

que foi muito interessante.  

Ou ainda, como partilha P6, ao resgatar lembranças do seu primeiro semestre na Escola X, quando 

o programa educativo oferecia exclusivamente aulas presenciais, em que afirma lembrar-se de ter 

tido “a visita de uma pessoa observando” a sua prática. Mas, não se lembra se a OAs “era para um 

trabalho pessoal, tipo, ela estava fazendo uma observação para algum estágio, alguma coisa assim 

nesse sentido”.  

Estes são exemplos de práticas de OAs pontuais, em ambiente físico, implementados antes da 

pandemia, e que indicam ir ao encontro das práticas informais relatadas por P1 e/ou as decorrentes 

de demandas pontuais, como referidas por P4. No entanto, com a pandemia, a OAs caminhou no 

sentido de sua implementação em ambiente virtual, quando a formalização da OAs teve início 

para cumprir um objetivo, segundo P1. Este objetivo vai ao encontro do que P4 relata, quando 

afirma que houve a necessidade de adaptar o programa educativo da Escola X para oferecer aulas 

online, com a formação de “um grupo”, responsável pela elaboração de “uma espécie de planilha”, 

com itens de observação.  

A associação do ambiente virtual com a prática de OAs formal encontra amparo nas partilhas do 

docente P6, que assim nos informa:  

--- (P6) Das outras observações que eu me lembro no ambiente virtual, a gente recebia 

tudo descritinho, era como se fosse um formulário, o que tinha sido observado, vamos 

supor, uma orientação da observação. Aí a pessoa que tinha observado respondia, isso foi 

observado assim, (...) a aula aconteceu assim, assado, pontos fortes da aula eram assim, 

o que pode, de orientação, de indicação, de dicas, de que pode ser melhorado, era um 

outro ponto. 

Com o foco no primeiro semestre da pandemia, as aulas eram gravadas pelos professores que as 

disponibilizavam para que o grupo de apoio pedagógico pudesse fazer a OAs. Neste sentido, P4 

partilha como era o processo de OAs: 
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--- (P4) No primeiro momento, elas eram gravadas pelo próprio professor, 

disponibilizadas e depois observadas por esse grupo.  Num outro semestre, houve 

oportunidade, em algum momento, de fazer algumas observações simultâneas.  O 

observador está em sala de aula, com o vídeo desligado.   

A corroborar este processo de OAs, P8 partilha as suas experiências com a OAs na Escola X, no 

contexto de SP:  

--- (P8) Sim, a minha supervisão pedagógica, né, foi feita por supervisores, tanto 

observação da aula presencial, (...) do supervisor dentro de sala de aula, ou fora do 

contexto da sala de aula. E também durante as aulas online, as nossas aulas eram 

gravadas, né, então, a gente tinha as aulas postadas (...) na nossa pasta virtual, as nossas 

aulas eram gravadas ali, então, o supervisor tinha acesso, poderia assistir a aula e dar o 

feedback.   

E, em um segundo momento, os observadores participavam das aulas online, com o vídeo 

desligado, e utilizavam o instrumento de OAs para dar um feedback aos professores, como relatado 

por P4, em sintonia com o que partilha P3, sobre os modelos de OAs experienciados na escola: 

--- (P3) Como foi a segunda observação, a gente esteve presente, por exemplo, no segundo 

momento, a gente esteve presente na sala de aula assistindo online.  Eu gostei mais do 

primeiro modelo, em que a gente recebeu as aulas gravadas, porque você não impacta a 

aula, (...) sempre é uma interferência, nem que você desligue a câmera.  Você percebe que 

a professora fica um pouco mais tolida, às vezes um pouco, eu não sei, eu notava uma 

diferença.   

Neste momento, as práticas de OAs apresentaram-se mais estruturadas, com o uso de um 

instrumento de observação. No entanto, enquanto a maioria partilha alguma lembrança sobre a 

OAs em ambiente virtual, o docente P5 não tem recordações sobre as suas aulas terem sido 
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observadas nesse período na Escola X. Mas, relata ter observado (informalmente) a aula de outro 

professor na escola de PLH, quando a sua turma se juntou à outra, em ambiente físico, mas não 

ficou claro se ocorreu antes ou depois da pandemia. Este momento de observação, não planeado e 

decorrente das práticas docentes em suas interações sociais (Evans, 2019), é percebido como uma 

oportunidade de aprendizagem, pois permite que um docente olhe para a prática de outro professor. 

Neste sentido, as palavras de P5 são reveladoras: 

 --- (P5) (...) já participei, já fiz aulas na (...), com o (...), por exemplo, quando uma turma 

junta com a outra.  Então, já peguei minha turma e levei na turma de outro professor.  

Então, aquele momento era um momento que dava para observar.  Eu tive a oportunidade 

de observar como aquele professor dava aula, como ele lidava com os alunos, como ele 

coordenava a atividade.  Então, fui um pouquinho observadora também. 

As experiências com a OAs na Escola X apontam para práticas formais e informais, nas 

modalidades em ambiente físico e online, sendo que as formais tiveram o seu início por ocasião 

da pandemia, e coincidiram com a implementação das práticas de OAs em modelo virtual. Este foi 

o caminho acolhido para que os professores pudessem receber orientações e adequar as suas 

práticas para o ambiente virtual. Isto porque a mudança era grande, pois esta era a primeira vez 

que a escola oferecia um programa educativo de PLH online, a promover a implementação de 

práticas de OAs20.  

No entanto, há relatos de que as práticas de OAs já não seguiam com a mesma constância, no 

sentido de haver uma quebra de continuidade, por ocasião do retorno das aulas para ambiente 

físico. Neste sentido, P1 assim discorre sobre o seu objetivo de “incentivar cada vez mais essa 

observação”, isto porque, segundo P1, “Não está acontecendo com a frequência ou com a 

objetividade ideal para que possibilite já uma mudança concreta. A corroborar esta partilha, P6 faz 

 
20 Nos Estados Unidos, cada escola comunitária de língua de herança reuniu esforços para oferecer, de alguma forma, 

atividades educativas online  (Lico et al., 2020), e resposta da Escola X para enfrentar as restrições impostas pela 

COVID-19 traduziu-se na oferta de aulas online e no planeamento e na implementação de práticas de OAs formais. 
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uma comparação sobre experiências com a OAs no período em que havia aulas online e, no período 

seguinte, em que as aulas retornaram ao ambiente físico: 

--- (P6) Eu lembro de ter recebido no próximo ano, que seria esse outro ano, que foi um 

ano virtual, eu lembro desses retornos, dessas observações de ambiente virtual. Depois, 

no outro semestre, eu não tive nenhuma observação no último semestre que eu estava 

presencial, não.  

A reforçar esta perceção, P7 refere-se ao momento em que observou alguém em sua sala de aula 

sem, contudo, compreender o porquê da intervenção. É o que revela a sua partilha: 

--- (P7) Eu continuei dando a minha aula. Na verdade, eu nem sabia que teria uma pessoa 

ali fazendo a sua observação. Fui avisada, acho que no dia, não lembro. Mas, assim, não, 

eu continuei dando a minha aula, não teve nenhuma interação, nem sei se era para ter, 

não conheço o processo. Mas, foi isso, foi uma pessoa sentada, olhando, as vezes olhando 

e só, sem interação nenhuma. (....) Houve um feedback, sim, mas eu achei bastante raso. 

Foi uma coisa que não me acrescentou muito. Eu gostaria de ter tido realmente um 

feedback que me despertasse para alguma coisa. Mas, não, foi um feedback bem raso. 

Ou ainda, quando P8 refere-se ao benefício que a OAs traria para a sua prática se tivesse sido 

implementada em maior número: 

--- (P8) Uma dificuldade, eu vejo que talvez se fossem mais observações, eu teria utilizado 

mais essas informações na minha prática, entendeu? Acho que uma durante o semestre é 

muito pouco, talvez seria interessante três, uma no início, no meio e no final. Então, eu 

acho que foi a quantidade, uma no final, para mim já foi uma certificação de que o 

processo estava sendo desenvolvido, mas talvez eu teria feito algo diferente, pensado em 

algo diferente se eu tivesse tido observações anteriores.  
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Os relatos apontam os três momentos de OAs na Escola X. O primeiro refere-se a um período um 

anterior ao fechamento oficial das escolas em decorrência da pandemia de COVID-19 (County of 

Fairfax, 2023), a que chamaremos “antes da pandemia”, em que as aulas eram oferecidas 

exclusivamente em ambiente físico (anterior a março de 2020). O segundo momento denominado 

“durante a pandemia” reflete o período das aulas online, tendo em vista o fechamento das escolas, 

e a junção de esforços da comunidade da Escola X para oferecer um programa educativo-cultural 

em ambiente virtual.  O terceiro marca o momento em que as aulas retornaram para o ambiente 

físico (ver Tabela 5).   

Tabela 5 

Visualização das práticas de OAs na Escola X  

Período Antes da pandemia 

(período anterior a 

março de 2020) 

Durante a pandemia  

(de março de 2020 a junho de 

2021) 

Retorno das aulas para o 

ambiente físico (de setembro 

de 2021 em diante) 

Tipos 

de OAs 

OAs informal /por 

demanda 

OAs formal OAs (formal /informal?) 

Relatos P1, P2 e P6 

• Gestão escolar 

• OAs informal 

 

P1, P2, P3, P4, P6 e P8 P1, P2, P6, P7 e P8 

• Instrumento de OAs  

• Aulas gravadas de depois 

observadas (1º momento) 

• OAs simultânea às aulas 

(2º momento) 

• Participação do grupo de 

apoio pedagógico  

• Docentes recebem 

feedback com validação 

das práticas positivas e 

sugestão de melhorias. 

• Poucas observações (1 

durante o semestre) 

• Gestão escolar em sala 

de aula 

• Docentes recebem 

feedback, mas sem 

perceção de melhorias 

por parte dos docentes. 

P5 

• Um professor 

observando a 

prática do outro  

Nota 1. Fonte: Elaboração própria a partir dos relatos dos entrevistados. 

Nota 2. O ponto de interrogação sobre as práticas de OAs serem formais ou informais deve-se a poucas referências 
neste sentido. 
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Apesar dos participantes relatarem as diferentes experiências de OAs vivenciadas na Escola X, 

estas poderão servir de referência e reflexão sobre como melhorar essas práticas (Alarcão, 2020),  

a favorecer o desenvolvimento de um modelo de OAs contextualizado às necessidades que forem 

se apresentando.  

Subtema 2: As demandas de OAs  

As demandas de OAs, de acordo com os relatos dos participantes, podem ser intrínsecas às suas 

atividades profissionais de ensino-aprendizagem, experienciadas no contexto de suas práticas, ou 

extrínsecas, determinadas por situações externas à organização escolar, mas com reflexos em suas 

atividades de ensino-aprendizagem, como foi o caso da pandemia de COVID-19 (ver Figura 11). 

Figura 11 

Demandas intrínsecas e extrínsecas 

 

Nota. Elaboração própria a partir das transcrições das entrevistas. 

Como relatado no subtema 1 por P1, P4 e P8, a implementação das práticas de OAs no contexto 

de SP ocorriam informalmente, em função das demandas pontuais, com a presença da diretora 

escolar em sala de aula. Essas práticas também são relatadas pelo docente P2: 

Demandas de OAs 
(em contexto de 

SP)

Intrínsecas

Demandas 
pontuais dos 

professores em 
suas práticas

P1, P2, P4 e P8

Extrínsecas

Pandemia de 
2020

P1, P4, P8 e P9



 100 

--- (P2) Então, eu vi que a coordenação agiu de forma diferente, pacífica, positiva.  A 

função dela foi chegar lá e mostrar, não diretamente para mim, mas de forma indireta, 

como trabalhar o comportamento de alunos resistentes em sala de aula.  De alunos 

resistentes ao tema da aula, à forma que a aula estava sendo conduzida.  Então, a 

coordenação teve uma função, para mim, foi brilhante.  Foi fantástico a forma que a 

coordenação chegou e conversou com o aluno de tal forma.  E aí, eu pude pegar essa ideia, 

eu pude abraçar essa ideia. 

No entanto, com a chegada da pandemia, houve a necessidade de juntar esforços de toda a equipe 

no sentido de mobilizar as aulas oferecidas em ambiente físico para o ambiente virtual. Este foi 

um momento de muitas oportunidades de aprendizagem, tendo em vista a novidade do ambiente 

de ensino e o uso de tecnologias associadas à oferta de aulas online e ao processo de ensino-

aprendizagem.  

Neste sentido, P4 e P9 partilhas as suas experiências com a OAs: 

--- (P4) Eu acho que, assim, tudo é desafio, mas tudo é oportunidade. Eu acho que se a 

gente não tivesse sido obrigado ou empurrado e escolhido o caminho das aulas virtuais, 

eu acho que a prática [formal] da observação em sala de aula talvez teria continuado 

sendo adiada ou postergada. Então, eu acho que o fato das aulas serem virtuais e poder 

gravar e observar mais de uma aula ao mesmo tempo, eu acho que isso foi um facilitador. 

Então, ele abriu a porta para a realidade das salas de aula, mesmo que não seja a sala de 

aulas presenciais, mas isso jogou luz ao mesmo tempo para ver como os professores, como 

as professoras, como [era] a dinâmica das falas de aula. Isso não teria sido possível se 

não fosse virtual, porque era impossível, com 10, 12 turmas, mesmo que tivesse um diretor 

escolar, mesmo que ele escolhesse um sábado, depois ele ia levar o semestre inteiro para 

observar. Então, isso foi um facilitador e um provocador, deste momento, dessa reflexão 
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sobre a necessidade da observação de sala de aula e propiciou essa discussão sobre quais 

são os elementos, quais são os momentos que a gente vai colocar. 

--- (P9) (...) eu vou falar isso a partir da pandemia, porque quando a minha experiência 

de observação de sala de aula foi mais formal, começou a ser mais formal, ela aproximou 

muito o grupo gestor. Então a gente tinha reuniões periódicas; em algum determinado 

momento essas reuniões eram duas ou três vezes por semana, principalmente quando a 

gente estava nesse momento inicial de estruturar as salas de aula virtuais e de todo mundo 

tentando se entender com as tecnologias e com o fazer mesmo das aulas. 

Assim, a OAs era implementada pontualmente, em decorrência das demandas experienciadas no 

contexto da sala de aula, mas passou por um processo de formalização, sistematização, para 

enfrentar os desafios enfrentados com a mudança das aulas para o ambiente online durante a 

pandemia.  

Subtema 3: A perceção sobre a OAs  

A perceção dos participantes gestores e professores sobre a OAs e sua relação com a SP e o DPD 

revelam substancialmente a dimensão de orientação e apoio ao docente em suas práticas 

pedagógicas, consoante as situações que surgem em sala de aula (ver Tabela 6). No entanto, os 

gestores P1, P2 e P9 oferecem uma visão mais holística dessa relação, no sentido de orientação 

dessas práticas para determinados objetivos institucionais a alcançar. Como por exemplo, melhoria 

do programa educativo-pedagógico e alinhamento das práticas docentes às diretrizes pedagógicas 

e institucionais.  

Neste sentido, P1 relata a importância da OAs para o programa de PLH, tendo em vista a 

necessidade de situar os conhecimentos, interligando-os às práticas docentes no contexto de SP: 

--- (P1) Em termos de gestão, é (....) a fonte de informação para você, riquíssima, para que 

você possa delimitar metas futuras e possa estar construindo em cima de uma prática 

sólida, você construindo realmente naquilo que é real, não simplesmente no mundo das 

ideias, porque, de novo, dentro de qualquer área, por mais que a gente conheça, que 
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estude, que está tendo vários desenvolvimentos de práticas dentro do PLH, a gente tem 

que saber o quê se aplica à nossa comunidade, à nossa realidade. 

Esses objetivos não são exclusivos, e alinham-se ao que os docentes P2, P5, P6, P7 e P8 relatam 

sobre a relação entre a SP e a OAs, em termos de ter apoio, receber sugestões e orientações. Ou 

ainda, ter um parceiro para caminhar junto no exercício de sua atuação como professor (P8), para 

acompanhar esse processo no sentido de melhoria das práticas pedagógicas. As interações sociais 

em ambiente de trabalho, fundamentadas nas trocas de conhecimentos e experiências, tem o 

potencial para favorecer a aprendizagem e a aquisição de mais conhecimentos (Evans, 2019; 

Flores, 2021; Huet & Casanova, 2021).  

Tabela 6 

Resumo da perceção dos participantes sobre a relação entre a SP e a OAs 

Participantes Relação entre a SP e a OAs 

P1 Para P1 a relação entre a SP e a OAs depende do que se entende por supervisão 

pedagógica, bem como quais objetivos se deseja alcançar com as observações, 

como por exemplo: 

• Avaliar o desempenho do professor, no sentido de “chegar em aspetos 

mais gerais da prática pedagógica e dar “feedback positivo, construtivo. 

• Avaliar o processo pedagógico com objetivos de observação 

• Oferecer recursos para a prática pedagógica. 

• “Fornecer informação suficiente e material de reflexão” para atuação da 

SP junto aos docentes.   

P2 Para P2, a SP é “um auxílio, é uma ajuda, é uma força que toda instituição que 

trabalha com a educação deva ter”. Neste sentido, partilha as expectativas 

quanto a receber o produto da OAs, como sugestões e orientações que 

contribuam para enfrentar as situações que ocorrem em sala de aula.  

P3 Relata que a SP é o "suporte estrutural" da organização escolar e da pessoa que 

lidera esse processo para guiar/orientar o professor no sentido de crescimento 
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pessoal e profissional. A OAs “serve para que a gente possa colaborativamente 

melhorar as práticas escolares, melhor a prática do professor”. 

P4 Relata que havia o desejo de implementar a OAs “de forma sistemática, 

rotineira, com uma proposta de melhoria do programa como um todo”. Isto 

aconteceu em função da pandemia, frente os desafios apresentados, e provocou 

“a reflexão da organização, a reflexão do programa, do que é a OAs, qual a 

proposta”.  

P5 Afirma que a SP é algo necessário, para coordenar, apoiar, alinhar, orientar as 

práticas de acordo com as expectativas da escola. Sobre a OAs na Escola X, não 

se lembra de ter ocorrido quando informa: “É porque eu acho que essa 

observação formal de alguém estar lá dentro da sala, eu não tive.” Relata 

experiências anteriores à sua chegada à Escola X em relação à OAs, e associa a 

OAs a receber feedback, a “mostrar onde [o professor] pode melhorar”. 

P6  Para P6, a SP está relacionada a dar apoio ao trabalho do professor, com um olhar 

de alguém mais experiente no sentido de oferecer “uma abordagem diferente” 

para melhorar algo, sem a dimensão negativa de “falha”. Entende que a OAs é 

uma ferramenta de orientação e não de julgamento, e relata ver a OAs “muito 

mais como uma ferramenta de aprendizado para a pessoa está observando o 

caso”, de partilha de experiências. 

P7 Entende que o papel da supervisora [supervisão] pedagógica é orientar, 

direcionar, apoiar o professor, e aponta o fazer um plano de aula como um 

trabalho muito difícil que precisa de alguém parceiro para acompanhar esse 

processo. No entanto, P7 relata não ter tido experiências positivas com a OAs no 

contexto de SP. Neste sentido, artilha ter recebido um retorno "péssimo", o que 

a levou a ter a sensação de que a observação de suas aulas foi mero cumprimento 

de protocolo. 

P8  Para P8, a SP é uma "forma de reflexão construtiva" para o professor sobre o 

que foi feito, o que deu certo e o que poderia fazer diferente. Entende que a 

OAs é um olhar de fora, uma oportunidade de troca entre dois profissionais em 
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alinhamento com os objetivos delineados (pelo professor), com projeção no 

planejamento das aulas seguintes. 

P9 Entende que, dentro do guarda-chuva das funções da SP, há o papel da 

observação da prática diária do professor em alinhamento às diretrizes 

institucionais e pedagógicas. 

Nota. Elaboração própria a partir das entrevistas individuais. 

Quanto à interface entre a OAs e o DPD no contexto de SP, as perceções dos participantes sobre a  

OAs sistematizada durante a pandemia orientarão as reflexões que se seguem. Inicialmente, com 

um olhar para a perceção dos gestores, aqueles que participaram do grupo de apoio pedagógico e 

atuaram como observadores, sobre os desafios das aulas online a favorecer experiências de 

enriquecimento de suas práticas, bem como das práticas docentes.  

Neste sentido, P1 relata que “(...) professores diferentes tinham formas diferentes de lidar com a 

situação, mas (...) através dessas diferentes observações em sala de aula que a gente pôde discutir 

e fazer uma proposta de como é que a gente lidaria com isso. E aí vendo que mudaria de acordo 

com a faixa etária”. Esta foi uma oportunidade de aprendizagem para os membros do grupo de 

apoio pedagógico, por meio da OAs e partilhas, tendo em vista que podiam assistir às aulas 

gravadas, participar de discussões e refletir sobre como melhor encaminhar as práticas docentes. 

O impacto na prática de cada colaborador reflete as suas experiências. Assim, o gestor P3 relata 

como a OAs impactou a sua prática, a aproximar a teoria da prática, no sentido de melhor apoiar 

os professores. Neste sentido, as palavras de P3 são reveladoras:  

--- (P3) (...) foi um impacto muito grande (....). A gente teve uma oportunidade que foi estar 

dentro, de fato, da sala de aula, vendo aquele professor, como que é a prática dele, quais 

estão sendo os desafios, quais estão sendo as grandes qualidades daquela aula.  A gente 

também se surpreendeu muito em termos de criatividade, de jeitos que os professores 

deram.  Eu me lembro, vou até dar um exemplo, uma coisa que eu fiquei muito encantada, 

uma professora que tem um jeito de brincar esconde-esconde em câmera. As crianças se 
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escondiam, a mãe ia levando.  Eu falei, gente, olha a criatividade. (....) Então, assim, tanto 

para você pensar nas coisas que você tem que sugerir, mas também para você falar, poxa, 

os desafios são grandes, eu tô vendo, eu vi ali, eu vivenciei isso.  O vivenciar a sala de 

aula foi o maior impacto que eu tive, eu acho, quando eu participei das observações. 

Em adição, o gestor P4 aponta que a OAs provocou reflexões e foi um processo de aprendizagem 

para todos, a incluir a gestão. Quando relata sobre o seu papel na OAs, P4 partilha que “foi muito 

rico”, que aprendeu muito e que fez “muitas reflexões sobre como melhorar esses recursos, de 

como melhorar a formação dos professores”.  

Estas perceções provocam a reflexão sobre a aprendizagem como ela acontece no ambiente de 

trabalho, a partir das práticas conectadas com o fazer docente (Evans, 2019; Flores, 2021; Huet & 

Casanova, 2021). A reforçar este ângulo, os desafios provocados pela pandemia foram o ponto de 

partida a sustentar uma análise mais aprofundada a partir de questionamentos sobre as práticas 

docentes, com o intuito de provocar mudanças e melhorias (Alarcão, 2020). Foi um momento 

propício às práticas de OAs como ferramenta de reflexão, análise e orientação de forma 

colaborativa no que tange ao grupo de apoio pedagógico, formado para esta finalidade.  

Quanto à perceção dos gestores sobre as melhorias nas práticas docentes, como exemplo, P1 e P3 
assim partilham: 

--- (P1) Nós tivemos muitos professores que, com o feedback naquele momento, 

começaram a experimentar formas diferentes do seu fazer. Então, para quem não usava, 

vamos dizer assim, começava a aula com uma atividade mais estática, de repente começou 

a fazer aula com alguma música, com alguma atividade, por causa do feedback, tanto que 

as crianças se interessavam ou não se interessavam, aí mudava o início da aula para 

começar com uma música ou com alguma brincadeira. 

--- (P3) Então, eu me lembro claramente das professoras usando isso, usando bastante, a 

gente falava, põe a mão na massa, façam atividades concretas, então, trazendo muita 

atividade participativa com as crianças, por exemplo. (....) Olha, eu acho que foi, a coisa 
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da interação com os alunos, eu acho que foi uma coisa que mudou bastante, que teve 

muitas atividades interativas, trazer coisas que, trazer família, por exemplo, a gente 

enfocava muito que a família participe mais.  

A expandir as experiências com a OAs, sob as perceções dos docentes sobre o impacto que esta 

ferramenta da SP teve em suas práticas pedagógicas, P2 e P6 assim relatam: 

--- (P2) Após as observações e os feedbacks, o que facilitou muito foi a forma de planejar, 

de fazer os planejamentos das minhas aulas, de encontrar planos, de encontrar meios de 

trabalhar aquele tema, de colocar no meu plano de aula e desenvolver uma aula 

interessante, atrativa, diferente para os alunos, após as observações de sala de aula. (....) 

Então, eu lembro que uma das sugestões, que a coordenação pedagógica, no início, 

quando fez a observação, foi trabalhar mais a oralidade. Trabalhar mais a oralidade com 

as crianças. Colocar no plano sempre atividades que envolvessem as crianças, 

socializassem as crianças, que interagissem. Então, foram essas contribuições que fizeram 

impacto no meu trabalho. 

--- (P6) eu acho que uma vez, uma dica, né, uma orientação que eu recebi era exatamente 

sobre a gente estava em um ambiente virtual e, por exemplo, (...) às vezes, eu pensava em 

umas propostas de interação, talvez um pouco longas demais. Então, algumas crianças 

ficavam sem interagir, porque estavam, tipo, com foco, vamos supor, em uma criança que 

é mais participativa, que gostava mais de responder. De tentar (...), por exemplo, de fazer, 

de repente, uma participação (...) mais dinâmica, de uma forma de (...) tentar fazer com 

que todos participassem. E aí eu tentei fazer isso, apesar que era no ambiente virtual, 

apesar que estava tudo naquele contexto, e eu acho que, sim, teve uma melhora, sim, (...). 
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No entanto, alguns participantes indicam um distanciamento em relação à OAs, no sentido de não 

haver resgate da memória sobre a sua existência e implementação. Neste sentido, ao serem 

indagados sobre práticas de OAs, P5 relata não ter tido experiências para além do feedback 

recebido nos seus planos de aula, e P8 relata não ter sentido impacto real em sua prática docente. 

Assim apontam as partilhas de P5 e P8: 

--- (P5) (...) tinha um retorno sempre [feedback aos seus planos de aula], isso que eu estou 

achando difícil de entender. O que você quer saber especificamente? Porque, assim, no 

plano de aula eu tinha esse retorno. Mas você está falando além disso, depois do plano? 

(...) Não, isso não. 

--- (P8) Impacto não, assim, para mim, naquele momento, não. Porque foi, como se diz, 

foi só, foi mais uma, como se diz, uma certificação do que eu tava já fazendo um trabalho 

bom, entendeu? Não teve, assim, nenhum impacto. Teve e não teve, mas vamos dizer assim, 

alguma mudança de alguma prática? Não. Houve nesse sentido, né? De alguma mudança, 

não.  

No que tange às práticas de OAs realizadas em ambiente físico, mais especificamente as realizadas 

no semestre anterior às entrevistas (janeiro a junho de 2022), o relato do docente P7 é revelador 

de expectativas não realizadas, a apresentar esta situação como uma dificuldade. É o que se pode 

extrair de sua partilha: 

--- (P7) As dificuldades, acho que a maior delas foi isso. Primeiro, essa expectativa de, 

oba, alguém vai me observar, porque eu era uma pessoa, uma professora nova, ansiosa 

em saber se eu estava fazendo a coisa de forma adequada. Então, essa expectativa de ter 

alguém observando e me retornar, me dar um retorno sobre aquilo. Segundo que, quando 

esse retorno não chega da forma que eu gostaria, eu começo a me... me... me perguntar, 

mas e agora? Para quem que eu vou recorrer? Porque se a pessoa que poderia me dar um 

feedback, me orientar, não fez, eu vou correr para onde? E aí eu me sinto, eu me senti 
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nesse momento um pouco sozinha, dentro desse mundo, que, para mim, era o mundo que 

eu estava chegando, estava chegando agora. 

Este relato aponta a relação desejada entre a OAs e o feedback, com o retorno esperado para o 

professor sobre a sua prática, para que, pelo menos tenha validação de que as suas práticas estão a 

caminhar na direção certa. A favor desta perceção, do ponto de vista da gestão, P1 partilha que as 

práticas de OAs já não estavam mais sendo implementadas como no período das aulas online, 

quando relata sobre a importância desta estratégia de SP: 

--- (P1) (...) idealmente, eu acho que a observação é um recurso muito importante para o 

desenvolvimento, porque é ali que vai possibilitar uma troca, uma reflexão de ideias e 

planejamento de práticas. Na realidade, ultimamente, na nossa associação, o meu objetivo 

é incentivar cada vez mais essa observação. Não está acontecendo com a frequência ou 

com a objetividade ideal para que possibilite já uma mudança concreta. (...) 

Principalmente, nesse último ano, eu não fiz observação. As minhas observações que eu 

fiz foi um ano atrás, mais de um ano atrás, e aí sim, lá, muitos professores aproveitaram 

muito o feedback e fizeram alterações em suas práticas que foram significativas.  

Apesar das experiências diferentes com a OAs em períodos distintos, consistentemente os docentes 

apresentam uma visão sobre a OAs e sua relação com o DPD como uma ferramenta de apoio às 

suas práticas com o objetivo de melhorá-las para que possam acolher os objetivos da organização 

escolar (ver Tabela 7).  

Tabela 7 

Como os docentes veem a OAs e a sua relação com o DPD 

Participantes 

docentes 

Excertos 

P2 “Eu acredito que uma das justificativas  da observação de sala de aula,  porque 

existe a observação de sala de aula,  porque a coordenação, a direção executiva 
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e pedagógica  trabalha com a supervisão de sala de aula,  é com o intuito de 

melhorar,  melhorar o desempenho mesmo do professor,  para que eles possam 

analisar como aquela aula é conduzida,  como que o processo de ensino de PLH, 

no caso,  é feito, o processo de PLH é trabalhado em sala de aula,  para ver se 

o professor realmente está indo  em direção ao encontro dos objetivos da 

comunidade, (...).” 

P5 “Dessa forma de observação de aula ser importante, como parte do feedback, 

do retorno para o professor.  E com o objetivo de melhorar, não que não esteja 

bom, pode ser ótimo, excelente, mas a observação de aula pode trazer dicas, 

orientação do que pode ficar melhor ainda, o que está funcionando e de repente 

partilhar com outros professores.  Olha, isso aqui foi um sucesso na turma com 

o professor, então de repente os outros professores poderiam usar essa atividade 

também.” 

P6 “Como eu entendo a observação de sala de aula, como uma ferramenta para o 

desenvolvimento, essa relação para mim é essa, eu acho que a observação é 

usada para que o professor se desenvolva e evolua e melhore a sua prática.” 

P7 “Poderia ter favorecido, na minha opinião, se tivesse sido uma observação feita 

da forma como eu acho que deveria ser feita. Como a observação... Se eu falar 

dessa observação, da minha... da minha experiência, eu vou dizer que poderia 

ter sido. (....) Eu já passei por outras avaliações, e, enfim, eu acho que 

avaliações bem-feitas têm um poder enorme de fazer você crescer 

profissionalmente, porque a gente não tem essa capacidade, às vezes, de 

autocrítica.” 

P8 “Eu vejo como um ponto crucial de construção reflexiva da sua prática, e é 

concreta, porque como você está trabalhando, o que você está fazendo, e ali 

surgem tantas boas ideias, porque o coordenador vem com uma bagagem, vem 

com uma experiência, vem com uma técnica, (...). Faz tanto parte da 

administração de garantia educacional, dos preceitos educacionais, quantos os 

objetivos estão sendo atingidos, e tanto do crescimento profissional do 
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professor. (....). E ela ajuda o profissional a desenvolver suas práticas, a 

melhorar a prática, porque a gente sabe em educação, a teoria ela difere da 

prática, e como colocar a teoria em prática, então o coordenador ele está ali para 

oferecer todo esse apoio para você, e ele vem com isso de uma prática reflexiva 

para o seu crescimento e desenvolvimento profissional, só tem a ganhar, tanto 

você quanto os alunos que estão ali.” 

Nota. Elaboração própria a partir das entrevistas individuais. 

Os relatos dos participantes docentes P5, P6 e P8 apontam para a OAs como uma estratégia de 

supervisão, com o potencial para melhorar as práticas educativo-pedagógicas. Isto porque revelam 

o entendimento no sentido de ter alguém para apoiar, partilhar dicas, orientar, dar feedback, 

construir por meio de reflexão, de forma a favorecer o DPD em contexto de atividades 

supervisivas. Estas partilhas reforçam a importância das oportunidades de interação social e 

significativa entre os membros da equipe, por meio das trocas e partilhas de experiências (Silva & 

Costa, 2018). 

No entanto, as partilhas de P2 e P7 indicam que há necessidade de esclarecimentos sobre o conceito 

da abordagem formativa da OAs. Isto porque, as palavras de P2 revelam o direcionamento para 

“melhorar o desempenho do professor”, o que vai ao encontro do que P7 relata quando afirma ter 

passado por “outras avaliações”. Desconstruir essa relação entre a OAs e a avaliação do 

desempenho do professor é importante para que as práticas de OAs caminhem para a compreensão 

do modelo colegiado de OAs, fundamentado em ações de ajuda e na elaboração de um feedback 

construtivo como referido em Alarcão (2020), como partilhado por P5, P6 e P8. 

Subtema 4: A OAs como um processo construtivo 

No sentido de complementar o que já foi exposto, a perceção dos participantes gestores P1 e P4 

sobre a implementação de práticas OAs durante a pandemia, permeiam um olhar para a OAs como 

um processo construtivo, com a participação de colaboradores gestores na sua elaboração e 

implementação.  

Sob este ângulo, P1 relata que este processo pôde ser observado com a análise das práticas docentes 

realizada em conjunto, em equipe, como um “processo construtivo, baseado na visão, na 
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experiência das pessoas envolvidas e na troca, na discussão”, bem como com a produção de um 

feedback. Com este alinhamento, P4 discorre sobre ter havido “o engajamento de outras pessoas”, 

a permear um envolvimento neste processo com “outros olhares”. As trocas e discussões 

aconteceram no seio do grupo de apoio pedagógico, mas se expandiram para a prática docente em 

forma de feedback, com apoio e orientação. 

Da parte dos docentes, P6 partilha as suas experiências no momento das aulas virtuais, a destacar 

o trabalho em equipe (gestores) e o impacto que o feedback proporcionou em suas práticas. 

--- (P6) (...) durante esse processo que estava toda a equipe, não só os professores, os 

alunos, e também a direção e a coordenação, tentando se adaptar nesse novo contexto 

virtual, eu achei muito interessante que tiveram essa observação, era uma sala virtual, 

uma sala de aula virtual.  Então, algumas pessoas da equipe ou da coordenação ou da 

direção tinham uma equipe por trás, que entrava na nossa aula, (...), e fazia observações, 

anotações, e depois dava para a gente um feedback.  Olha, eu acho que isso foi 

superbacana, levantava os pontos positivos da aula, o que tinha dado para perceber que 

as crianças, que os alunos estavam super envolvidos, e o que dava algumas orientações e 

dicas do que poderia, uma forma que poderia ser melhorada, que poderia ser acrescentada 

ou feita de uma forma diferente. 

Se, por um lado, P6 relata um posicionamento como professor distante da equipe/da 

coordenação, por outro as observações de suas aulas geraram frutos, no caso, um feedback a 

validar as práticas que provocaram um maior envolvimento dos alunos, bem como com dicas 

e orientações que favorecessem “uma forma diferente” do fazer docente.  

A apontar uma observação e reflexão de acordo com os relatos de P1, P4 e P6, o ponto de 

contato dos professores com as práticas de OAs durante o período das aulas online acontecia 

por meio da OAs em si e do recebimento de um feedback. Apesar de os professores poderem 

(re)construir as suas práticas a partir deste retorno, é importante fomentar a sua participação 
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ativa no processo de OAs, para que conheça as suas etapas e possa sentir-se parte deste 

processo, a permear a construção de um processo que também envolva os seus pares.  

No entanto, os relatos apontam para experiências com as práticas de OAs no corpo da Escola 

X e que poderão ser revisitadas para um novo olhar, a partir de reflexões em conjunto, como 

as que foram realizadas nas entrevistas por grupo focal. Isto porque as sementes já se 

encontram em campo fértil à espera de novas intervenções.    

4.1.4 Tema 4: Barreiras às práticas de OAs na Escola X 

Sob este tema, três subtemas emergiram dos relatos partilhados em função das experiências com 

as práticas de OAs, a revelar situações percebidas como desafios e que poderão servir para reflexão 

e mudanças nas práticas futuras de OAs (ver Figura 12). Segue-se a sua análise. 

Figura 12 

Barreiras às práticas de OAs 

 

Nota. Elaboração própria 

Subtema 1: O feedback top-down 

As práticas de OAs na Escola X durante a pandemia apontam para uma partilha sobre os pontos 

positivos e os pontos a melhorar nas práticas docentes, no sentido de ofertas de sugestões para as 

Barreiras

Feedback top 
down

Sentimentos e 
comportamentos 

provocados

Necessidade de 
institucionalização 

das práticas de 
OAs



 113 

práticas futuras. A caminhar neste sentido, P6 relata as suas experiências com a OAs em sua sala 

de aula, com a entrega do feedback:  

--- (P6) (...) algumas pessoas da equipe ou da coordenação ou da direção tinham uma 

equipe por trás, que entrava na nossa aula, (...), e fazia observações, anotações, e depois 

dava para a gente um feedback.  Olha, eu acho que isso foi superbacana, levantava os 

pontos positivos da aula, o que tinha dado para perceber que as crianças, que os alunos 

estavam super envolvidos, e o que dava algumas orientações e dicas do que poderia, uma 

forma que poderia ser melhorada, que poderia ser acrescentada ou feita de uma forma 

diferente. 

A partilhar a sua visão sobre o percurso do feedback, P6 relata que a equipe que fazia as 

observações, anotava “e depois dava para a gente um feedback”. Ao usar a expressão “dar 

feedback”, esta ação indica a unilateralidade da partilha, a informar que a experiência com o 

feedback era pautada em uma devolutiva sob o olhar de outros atores, sem discorrer sobre a 

participação do professor neste processo.  

No sentido de destacar a importância de ter um feedback, P8 refere-se ao feedback como algo 

positivo, ainda que seja para validar práticas docentes, pois entende que “é sempre bom ter esse 

feedback, nem que seja só para falar, adorei, gostei da forma que foi trabalhado, (...) então, assim, 

mesmo que seja só para apontar algo, já é melhor do que nada”. Da mesma sorte, a usar a expressão 

“ter feedback” reforça o percurso da devolutiva de cima para baixo, como algo que vem de fora 

das ações e do espaço do professor. 

As práticas de feedback, do lado do professor, indicam a sua participação passiva, quer seja, a de 

receber um retorno elaborado e discutido por outros atores. Assim, é relevante compreender como 

acontecia este processo do outro lado.  

Com um olhar para o trabalho do grupo de apoio pedagógico durante a pandemia de COVID-19, 

havia a junção de esforços para que as práticas de OAs estivessem fundamentadas em um processo 

de construção com um olhar objetivo, quer seja, para ajudar os professores a planear e implementar 

as suas aulas online. Os esforços, ainda que em caráter de urgência, destinaram-se à definição 
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sobre o quê observar, à documentação como forma de registo, e ao tipo de feedback a ser elaborado. 

Isto tudo em um processo de colaboração e discussão dialogada. Neste sentido, P1 assim relata: 

--- (P1) (...)  ao discutir com a direção escolar, direção executiva, e com os outros membros 

do grupo de apoio, a gente pôde, além de pensar na logística de como nós nos dividiríamos, 

né, para cobrir o tanto de número de turmas a serem observadas, quanto a questões mais 

fundamentais, filosóficas de o quê observar, qual o tipo de feedback, quais são as 

categorias, qual o tipo de, principalmente de documentação dessa observação, né, foi um 

processo, de novo, bem elaborado, e dentro de um contexto de urgência, porque não era 

uma coisa que a gente teria muito tempo para fazer ou implementar. 

A reforçar esta construção de práticas de OAs mais formalizadas, o gestor P4 relata a elaboração 

de um instrumento de OAs (“uma planilha Excel”) como parte da metodologia adotada. Este 

instrumento era utilizado pela equipe de apoio pedagógico para observar as aulas, e dar um 

feedback para o professor. Neste sentido, o excerto abaixo é revelador: 

--- (P4) Então, a gente desenvolveu uma metodologia, mesmo que muito simplesinha, (...), 

mas ela teve um propósito de que todas as observadoras das aulas estivessem usando as 

mesmas ferramentas, (...) observando da mesma maneira e que também criasse um 

documento e criasse um conteúdo que fosse de uma maneira objetiva, não subjetiva, (...) 

mas que embasasse para que pudesse dar a devolutiva para o professor, para a professora, 

para quem estava em sala de aula.  

A construção desta devolutiva passava por um processo de discussão dialogada, de trocas entre os 

membros do grupo de apoio pedagógico. A apontar este processo, P3 assim partilha a fase posterior 

às observações das aulas gravadas e registadas no instrumento de OAs: 

--- (P3) (...)já dá para gente conversar sobre essas observações, então a gente marcava 

um encontro para dar o retorno das observações que tinham sido feitas. Todo mundo já 
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tinha preenchido, cada uma podia ler o que a outra tinha preenchido das tabelas, e... Eu 

lia, eu me lembro que eu lia, porque também queria conversar um pouco, e às vezes eu 

assistia também aulas que não eram as que tinham sido designadas para mim, mas para 

poder ter uma ideia do que tinha acontecido nas outras aulas também. E daí a gente se 

reunia para fazer o retorno disso.  

No entanto, este processo colaborativo de apoio para elaboração de um conteúdo a partir das aulas 

observadas passou pela reflexão dos membros do grupo de apoio pedagógico, sem a presença dos 

professores. Isto reforça o distanciamento da participação dos professores neste processo de 

construção de ideias, de análise das práticas colocadas em ação em função das práticas de OAs.  

De acordo com O’Leary (2020, p. 59), o feedback “pode ser considerado a etapa mais importante 

do processo de observação, pois o feedback é substancialmente considerado como tendo o impacto 

mais tangível no desenvolvimento futuro” (tradução da investigadora)21. Neste sentido, é 

importante favorecer a elaboração e implementação de modelos colaborativos de OAs em que o 

feedback não seja unidirecional, mas aberto à discussão dialogada. 

Assim, se, por um lado, receber feedback é relevante e tem o potencial para provocar melhorias 

nas atividades docentes, por outro, construir as práticas de OAs em conjunto, a aproximar os que 

observam dos que são observados, em uma prática reflexiva e dialogada (Alarcão & Canha, 2013; 

Alarcão 2020), constitui o alicerce da SP com o potencial para fomentar ainda mais um ambiente 

colegiado de aprendizagem.  

Subtema 2: Os sentimentos e comportamentos provocados pelas práticas de OAs 

Alarcão (2020, p. 72) bem nos orienta para identificarmos os “fantasmas” da OAs e SP”22, para 

que possam ser afugentados, e cada contexto revelará os seus espectros consoantes as suas 

experiências. Assim, a partir deste subtema emergente das entrevistas individuais, revelaram-se 

 
21 Em inglês: “Feedback can be considered the most important stage of the observation process as it is the feedback 
that is largely considered to have the most tangible impact on future development” (O’Leary, 2020, p. 59). 
22 Segundo Alarcão (2020, p. 72), são eles: “(...) avaliação (vem avaliar-me), superioridade (vem mandar em mim), 
ameaça (vem intrometer-se no meu espaço de aula), respeitabilidade (ele/ela não é melhor professor/a do que eu 
sou), descrédito (uma observação prova alguma coisa?), privacidade (vem intrometer-se no meu “ser”, desconfiança 
(quer mesmo ajudar-me?), mais-valia (para que serve isto?)”. 



 116 

sentimentos e comportamentos relatados pelos participantes, observadores e observados, 

relacionados às práticas de OAs. Neste sentido, como ponto de partida, segue-se o relato de P1 

sobre a sua presença, como observador, nas aulas online. Lembrando que, neste segundo momento 

de OAs online, as observações eram síncronas:  

--- (P1) Em relação aos professores, a minha experiência pessoal foi de que teve uma 

receptividade muito boa, né. Eu não senti... nós entrávamos na aula online, no link da aula, 

nós não interagíamos com a aula, era simplesmente observação, né, e a gente tinha um 

roteiro a ser seguido e depois a documentar, então, não havia interação com os 

professores e com a aula. 

P1 aponta que não havia interação com a aula e com os professores, e assim partilha logo após 

referir-se à perceção de recetividade por parte dos professores, a indicar uma possível relação entre 

a interação do observador com a aula, a sua presença, e mudança no comportamento do professor. 

A reforçar esta perceção, P3 apresenta outro sentimento quanto à sua participação como 

observadora nas aulas online, como revelam as suas palavras: 

--- (P3) Então, (...) quando você está dentro da sala de aula, você já altera um pouco a 

dinâmica.  Como foi a segunda observação, a gente esteve presente, por exemplo, no 

segundo momento, a gente esteve presente na sala de aula assistindo online.  Eu gostei 

mais do primeiro modelo, em que a gente recebeu as aulas gravadas, porque você não 

impacta a aula, (...) sempre é uma interferência, nem que você desligue a câmera. Você 

percebe que a professora fica um pouco mais tolida, às vezes um pouco, eu não sei, eu 

notava uma diferença. 

É reveladora a comparação que P3 faz, ao resgatar as suas experiências como observadora no 

primeiro momento das práticas de OAs online. Nesta primeira fase, as aulas eram gravadas e 

disponibilizadas para os observadores assistirem e observarem de forma assíncrona; já no segundo 

momento, os observadores entravam na sala de aula virtual. P3 expressa ter gostado mais do 

primeiro modelo, tendo em vista que, no segundo, observou interferência na aula com a sua 



 117 

presença, pois “notava uma diferença” no comportamento da professora. Em sequência, em forma 

de desabafo, P3 partilha um sentimento de desconforto quando participava das aulas online para 

fazer a observação: 

--- (P3) Eu preciso confessar que as observações na sala foram para mim menos 

confortáveis, porque eu percebia que era uma coisa que você entrar, que não era fácil. 

(....).  E quando eu fiz a observação entrando na sala, eu vi que não era fácil e que os 

professores ficavam um pouquinho, alteravam um pouquinho a dinâmica da aula, já não 

fiquei tão confortável. 

Se nas aulas gravadas e observadas de forma assíncrona permitiam a implementação das práticas 

de OAs sem esta possível interferência com a presença de um observador em sala de aula, nas 

aulas observadas, enquanto elas ocorrem, a presença de uma pessoa fora da rotina da aula 

apresentava o potencial para provocar mudanças de comportamento. Este fenómeno é relatado na 

literatura como a reatividade do professor à presença de um observador em sala de aula chamado 

efeito de Hawthorne (O’Leary, 2020), e descrito em detalhes nas palavras de P2, que assim nos 

informa sobre o processo de OAs:  

--- (P2) Porque no momento que você é comunicado, avisado, informado, que você será 

observado, isso é natural do ser humano. Você tende a agir de uma forma diferente. Então, 

quando você é observado, você teme algo, você esconde algo, você, às vezes, não é o 

próprio, não é a própria pessoa. Você tende a mostrar que é outra pessoa, outro professor 

em sala de aula. Então, eu acredito que, para a observação de aula, eu acredito que o 

professor deve ser ele mesmo, tem que ser ele mesmo, agir naturalmente, para que ele seja 

avaliado, seja avaliado pelo observador. 

Em seguida, P2 partilha como foi a sua reação quando foi observado, a enfatizar o seu agir de 

forma natural ou não a depender do valor que atribuía às observações: 
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--- (P2) Então, como foi que eu agi quando fui observado em sala de aula? Na primeira e 

segunda gestão que eu tive, a coordenação pedagógica, eu quis mostrar que eu estava 

trabalhando bem o PLH. Eu quis mostrar que eu estava fazendo um bom trabalho. Então, 

eu não estava sendo um falso, mas eu estava mostrando muito além e não agindo natural. 

(...). Mas, na última observação que eu tive, recentemente, eu não me preocupei, eu 

continuei dando a minha aula, agi naturalmente, porque, para mim, eu não estava sendo 

observado. Eu estava ali com uma pessoa fazendo anotações em um curto espaço de tempo 

de cinco minutos, se eu não me engano. Então, agi naturalmente, não me preocupei muito. 

Mas, nas primeiras observações que eu tive, logo quando iniciei, eu mostrei ser bem 

comprometido com o meu trabalho. 

Conforme este relato, P2 mudava o seu comportamento quando as práticas de OAs eram 

implementadas sob a liderança das duas primeiras gestões. A mudança de comportamento era 

marcada pelo agir não natural e alinhava-se à sua preocupação em mostrar para o observador que 

era comprometido com o seu trabalho em sala de aula, que estava a trabalhar “bem o PLH”, e que 

reunia esforços para tal, ao ir “muito além”. No entanto, na última observação experienciada, em 

tempo recente à entrevista, P2 refere-se à naturalidade com que agia em suas aulas, sem muito 

preocupar-se, pois a OAs foi desenvolvida em “um curto espaço de tempo de cinco minutos”. 

Até este ponto, as perceções partilhadas fazem referência à questão da presença do observador em 

sala de aula, no sentido de haver interferência (ou não) nas dinâmicas da aula, bem como no sentido 

de provocar ou não uma mudança de comportamento. A preocupação demonstrada pelo 

observador P3 com a interferência na aula do professor, ao mesmo tempo em que partilha o seu 

desconforto em estar na sala de aula, encontra-se em sintonia com o relato do docente P2 no sentido 

de provocar sentimentos e mudanças de comportamentos.  

Já para a perceção de P1, a sua presença em sala de aula não provocou mudanças, pois para este 

observador, não houve interferência na aula. Esta partilha vai ao encontro do relato de P7, ao 

referir-se à sensação de tranquilidade no superlativo face à presença de um observador em sua sala, 

cujas palavras transcrevemos a seguir: 
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--- (P7) Olha, quando eu tenho alguém me observando, eu fico absolutamente, assim, 

tranquila, assim, quando eu falo em avaliação, talvez no sentido de orientação, assim, eu 

acho que, (...), no alto da nossa segurança, a gente está sempre sujeito a cometer (...) 

deslizes que, às vezes, a gente não percebe.  Então eu acho que é importante ter alguém 

fazendo uma avaliação mesmo, assim, eu acho que é isso, a avaliação, eu acho importante 

você ter alguém olhando para o que você está fazendo, (...). 

Os sentimentos e comportamentos, tanto por parte dos observadores quanto dos observados podem 

provocar ruídos nas práticas de OAs. No caso da Escola X, a gravação de aulas no primeiro 

semestre da pandemia, foi um facilitador das práticas de OAs assíncronas, a minimizar o impacto 

do “efeito de Hawthorne”, também chamado “efeito de reatividade” (O’Leary, 2020, p.86). Com 

a mudança dessas práticas a envolver os observadores em sala de aula virtual, o efeito de 

reatividade passou a registar a sua presença. Com a volta das aulas para o ambiente físico, os 

relatos de P2 são reveladores não só do efeito de reatividade relacionado à presença de um 

observador em sala de aula, mas também de práticas de OAs implementadas com um outro fazer.  

Subtema 3: A necessidade de institucionalização das práticas de OAs 

Este tema inicia-se com a descrição do que significa a institucionalização das práticas de OAs, 

tendo em vista buscar-se delimitar a sua abrangência. Fundamentado em O’Leary (2020), que 

discorre em profundidade sobre os caminhos que a política institucional pode seguir quanto às 

práticas de OAs, o sentido que aqui adotado orienta-se para a inclusão orgânica das práticas de 

OAs nas políticas educativo-pedagógicas da Escola X, a partir de determinadas situações 

experienciadas no contexto da Escola X e que orientarão a sua construção procedimental como um 

projeto, sujeito às mudanças que se fizerem necessárias. Com este olhar, seguiremos à partilha de 

experiências que refletem a necessidade de institucionalização das práticas de OAs. 

A sistematização das práticas de OAs na Escola X durante a pandemia de COVID-19, marcada 

pela elaboração de um instrumento de OAs, discussão dialógica entre os membros do grupo de 

apoio pedagógico e retorno aos professores por meio de feedback revela uma junção de esforços 

com o objetivo de enfrentar os desafios das aulas online e dar continuidade ao programa educativo-

cultural em PLH. Neste sentido, o uso do ambiente virtual durante as aulas online facilitou as 
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práticas de OAs que se desenvolveram de forma assíncrona, com a gravação das aulas pelos 

professores e a observação realizada em outros momentos, bem como de forma síncrona, com a 

presença dos observadores em sala de aula no ambiente virtual.  

No entanto, neste momento de aulas online, um dos desafios apontados foi o desconhecimento de 

como o feedback elaborado pelos membros do grupo de apoio pedagógico, que no segundo 

semestre de 2020 transformou-se no comitê pedagógico, chegava aos professores. Como uma 

primeira partilha, P1 relata dois momentos de devolutiva do feedback para os professores, 

relacionados ao primeiro e segundo semestres de 2020. No entanto, manifesta certa dúvida sobre 

o modo como o feedback era repassado aos professores, por ocasião da pergunta sobre a 

participação dos professores no processo de OAs. É o que revela o excerto abaixo: 

--- (P1) (...) a direção escolar passava o feedback para os professores. Mas aí teve a 

alteração que, no segundo semestre, alguns membros do grupo de apoio chegaram a dar 

o feedback para os professores. Eu lembro que eu dei um feedback para... Não, não, foi só 

observação. É porque o processo correto seria esse, acho que a gente seguiu nos dois 

semestres, que é o grupo de apoio coletava a informação com a visão mais geral do 

processo inteiro, passaria para o diretor escolar e o diretor escolar estaria passando essa 

análise em uma reunião pedagógica aos professores, em forma, com o objetivo de estar 

fazendo uma construção sólida da prática, trazendo para eles uma reflexão. 

A dúvida sobre quem dava o feedback para os professores no segundo semestre reflete uma 

necessidade de estruturação mais orgânica das práticas de OAs. Neste sentido, de acordo com P9 

ao relatar suas experiências com as práticas de OAs, ainda que tivesse havido todo cuidado para 

que o feedback fosse o mais objetivo possível, a sua perceção foi a de que a mediação entre o 

feedback objetivo e os professores deixou margem para sentimentos de intranquilidade por parte 

dos professores ao receberem o feedback.  

---(P9) O grupo trabalhou muito, o comitê pedagógico trabalhou bastante para dar esse 

feedback para os professores, para chegar com uma estrutura do que observar, para ter 

uma observação que ela não fosse parte do ponto de vista de julgamento.  Que ela fosse 
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parte de julgamento individual, mas que ela fosse parte de critérios técnicos claros.  E foi 

um pouco conflituoso colocar isso na prática, porque existe sempre a pessoa intermediária 

nesses papéis. (...) Existe aquele papel-chave de quem vai fazer essa ponte entre o 

observador externo e o professor que está em sala de aula.  Então, eu achei que foi um 

pouco conflituoso, porque especialmente essa mediação não foi feita de uma forma 

tranquila.  Então, o professor se sentiu julgado, ele se sentiu observado.  O feedback que 

foi dado depois também não foi alinhado com os propósitos iniciais.   

Apesar da sistematização das práticas de OAs durante a pandemia, conhecer o conteúdo e a forma 

como o feedback deve ser partilhado com os professores observados merece um olhar mais 

cuidadoso no sentido de favorecer um modelo de OAs que aponte o processo de entrega do 

feedback.  

A acrescentar à lista de desafios, com o retorno às aulas em ambiente físico, houve mudanças nas 

práticas de OAs, com impacto na sua frequência e objetividade, como revela P1 ao partilhar a sua 

perceção sobre a relação entre a OAs e o DPD no momento da entrevista e compará-la com as 

práticas de OAs anteriormente realizadas: 

--- (P1) Na realidade, ultimamente, na nossa associação, o meu objetivo é incentivar cada 

vez mais essa observação. Não está acontecendo com a frequência ou com a objetividade 

ideal para que possibilite já uma mudança concreta. Eu não poderia, por exemplo, dar um 

exemplo para você. Principalmente, nesse último ano, eu não fiz observação. As minhas 

observações que eu fiz foi há (...) mais de um ano atrás, e aí sim, lá, muitos professores 

aproveitaram muito o feedback e fizeram alterações em suas práticas que foram 

significativas. De novo, quanto mais aberta a comunicação e mais voltada para um 

objetivo específico e compartilhado, melhor a receptividade do professor e o 

aproveitamento dele em estar se permitindo fazer essa reflexão e essas análises e 

mudanças, se forem necessárias. 
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Neste ponto, aumentar a frequência das práticas de OAs revela-se como objetivo a ser perseguido 

pela gestão, tendo em vista que a OAs já não esteja acontecendo de acordo com o esperado. Para 

além da frequência, P1 também partilha a questão da objetividade, a permear a existência de um 

vínculo entre o modo de comunicação e a receptividade do professor no que tange às práticas de 

OAs, para que permita um percurso de reflexões, análises e mudanças reais em suas práticas 

pedagógicas. A “objetividade ideal”, assim, revela-se na busca por uma comunicação mais 

transparente, a partilhar o processo e os objetivos específicos da OAs com aqueles que serão 

observados.  

Neste sentido, aumentar a frequência das práticas de OAs, e a forma de objetividade ideal como a 

comunicação deve ser realizada reforçam a necessidade de institucionalização das práticas de OAs, 

no sentido de a Escola X expressamente oferecer os caminhos a serem seguidos sobre o quê 

observar e como repassar o feedback. A contribuir com este alinhamento, P7 afirma desconhecer 

o processo de OAs na Escola X, senão vejamos: 

--- (P7) (....) Eu continuei dando a minha aula. Na verdade, eu nem sabia que teria uma 

pessoa ali fazendo a sua observação. Fui avisada, acho que no dia, não lembro. Mas, 

assim, não, eu continuei dando a minha aula, não teve nenhuma interação, nem sei se era 

para ter, não conheço o processo. Mas, foi isso, foi uma pessoa sentada, olhando, as vezes 

olhando e só, sem interação nenhuma. 

Sobre as experiências com a OAs, P2 e P7 apontam para uma prática de OAs distinta da realizada 

durante a pandemia, como evidenciam as suas partilhas: 

--- (P2) Na última gestão, a gente não teve muito esse contato, esse feedback que tínhamos 

no início, que eu tinha no início, esse feedback, essa troca, essa comunicação.  Nós não 

tínhamos nessa última gestão.  Então, nessa última gestão desse ano que passou, desse 

semestre que passou, falando desse semestre, não tínhamos muito essa comunicação, não 

tínhamos essa análise de aulas, essa observação de aula. 
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--- (P7) Olha, eu tive depois um feedback. Eu achei péssimo, fraco. Eu achei fraco.  Eu 

fiquei com a sensação de que, nessa observação de aula, era uma pessoa cumprindo um 

protocolo.  Em vários momentos, eu me perguntei se, de fato, ela estava observando 

alguma coisa. Então, eu achei, eu absolutamente não me senti observada. É isso, eu achei 

que era uma pessoa ali cumprindo tabela. 

Os relatos até aqui partilhados apontam desafios relacionados à forma como o feedback era 

entregue aos professores em determinado período em que as aulas eram desenvolvidas em 

ambiente online. Outrossim, com a volta às aulas para o ambiente físico, revelou-se uma mudança 

nas práticas de OAs na rotina da Escola X, com redução de sua frequência, a carecer de uma 

“objetividade ideal” que pudesse impactar as práticas pedagógicas, e cujo processo não era de 

conhecimento dos professores, com reflexos no feedback recebido. Estes desafios indicam a 

necessidade de organização, estruturação e consolidação de conceitos e práticas de OAs, de forma 

orgânica, como partilhado em O’Leary (2020), no seio da organização escolar. Outrossim, que 

estas ações sejam direcionadas para o desenvolvimento profissional de toda a equipe (gestores e 

professores) a partir da realidade da Escola X, consoante a perspetiva crítico-emancipatória 

discutida em Alarcão (2020).  
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4.2 Entrevistas por grupo focal – apresentação dos modelos de OAs 

A contribuir com uma visão mais holística das entrevistas, o resgate das situações de OAs 

experienciadas na Escola X e partilhadas durante as entrevistas individuais, por meio das perguntas 

orientadoras, provocou um processo reflexivo, direcionado à SP, ao DPD e às práticas de OAs. 

Neste sentido, as tarefas das entrevistas por grupo focal permearam o aprofundamento das 

reflexões já iniciadas nas entrevistas individuais, por meio da discussão dialogada. Assim, 

apresenta-se o produto da análise dos participantes com uma abordagem qualitativa e documental 

sob o olhar interpretativo da investigadora. 

No momento do brainstorming, as sugestões e recomendações apresentadas pelo grupo focal de 

gestores e docentes foram compartilhadas oralmente no primeiro encontro virtual síncrono de cada 

grupo e, na sequência, por registo escrito (ver Anexos 12 e 13). 

Consoante as suas contribuições iniciais, os gestores e docentes apresentaram elementos de 

referência distintos para dar início às reflexões dialogadas. Enquanto os gestores partiram de um 

histórico de experiências com a OAs na Escola X, tendo como referência a pandemia e a 

formalização das práticas de OAs, os docentes partilharam as suas experiências profissionais com 

a OAs, principalmente no contexto da Escola X, a contribuir para o desenho de um modelo visual 

de OAs. Para além deste ponto de referência, elencam sugestões e recomendações (ver Tabela 8), 

a seguir apresentadas. 

Tabela 8 

Brainstorming de sugestões e/ou recomendações de gestores e docentes 

Grupo focal de gestores Grupo focal de docentes 

Recomendações:  

• A XXXXX [Escola X] quer estabelecer a 

observação formal como prática contínua?  

• Esclarecer questões de “processo” - onde, 

quando, quem, pq [porquê]? Proposta 

O que poderia ser melhorado? 

● Professor e supervisão de professor 

● Como notificar o professor? 
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realista dentro das limitações da XXXXX 

[Escola X].  

• Melhorar a comunicação com professor 

para que o processo fique mais claro sobre 

as expectativas de ambos os lados.  

• Definir o papel do articulador - facilitar a 

comunicação, reduzir conflitos/ruídos  

• Ter a contribuição/participação do 

professor sobre o que ele necessita que 

seja observado como uma atividade 

primeira - professor como agente [de] 

construção da observação de aula.  

• Identificar necessidades em momentos 

diferentes de observação. Por exemplo, 

treinamento ou melhoria?  

• Definir quais as funções dois tipos de 

observações  

• Estruturar esse trabalho para que aconteça 

de forma contínua, não rígida, mas que 

ocorra independentemente do grupo 

envolvido nos processos pedagógicos.  

● Instituições democráticas e 

transparentes 

●  É importante que o professor saiba 

sobre o plano de aula (PA) e todas 

as informações pertinentes  

● O professor deve ter em mente que 

todos os fatores do PA que serão 

observados 

● Perguntas abertas e fechadas 

● Trocas construtivas 

● Necessidade de conversa prévia 

(notificação) ao professor 

● Avaliação da performance do 

professor antes, durante e após [fim 

do] o semestre. 

● Questão de controle de qualidade 

● Feedback é um benefício para 

aluno, professor e comunidade 

escolar como num todo 

● A ideia para a avaliação já é um 

feedback 

● Preparação, treinamento e 

capacitação para professores.   

Nota. Elaboração própria do quadro a partir das contribuições partilhadas por escrito pelos participantes dos dois 

grupos e aqui transcritas (ver Anexos 12 e 13). 

Neste sentido, evidencia-se a preocupação com a transparências das práticas de OAs e a sua 

inclusão no plano pedagógico da Escola X, com a democratização do processo de OAs e a 
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participação ativa dos docentes para além dos gestores. Outra recomendação fundamentou-se na 

importância de uma melhor comunicação entre quem observa e quem é observado, com a definição 

do quê observar e de quando observar. Também há concordância sobre a identificação das 

necessidades dos professores, no sentido de oferecer o devido treinamento e capacitação.  

No entanto, o olhar mais holístico dos gestores, identifica as necessidades de treinamento e 

melhoria do fazer pedagógico em PLH alinhadas às práticas de OAs, enquanto para os docentes, é 

importante que o professor já tenha conhecimento, treinamento, para que possa ser observado, 

tendo em vista que entendem ser “(...) importante que o professor saiba sobre o plano de aula (PA) 

e todas as informações pertinentes”.  Assim, observa-se uma lacuna entre o que a OAs pode 

oferecer no contexto da Escola X, como apontado pelos gestores, e as expectativas dos docentes.   

Para além desta lacuna, a presença do termo ‘avaliação’ nas contribuições dos docentes revela a 

perceção da OAs com a sua função avaliativa, como por exemplo, quando afirmam que “a ideia 

para a avaliação já é um feedback”, ou ainda, que “a avaliação da performance do professor [deverá 

ocorrer] antes, durante e após o semestre”.  Já os gestores caminham para uma visão mais 

formativa, utilizando o termo “observação” como um processo a ser construído com a participação 

dos professores dentro da realidade da Escola X. As contribuições de ambos os grupos revelam 

aspetos de reflexão sobre as práticas de OAs que foram considerados na elaboração dos modelos 

de OAs, e que embasaram a sua apresentação gráfica final.  

4.2.1 Modelo de OAs elaborado pelo grupo focal de gestores 

O modelo visual de OAs elaborado pelo grupo focal de gestores apresenta, como ponto de partida, 

a necessidade de definição da OAs como elemento pedagógico e formativo do professor a partir 

de uma visão institucional (ver Figura 13).  A partir desta definição, a OAs segue um fluxograma 

que mostra as considerações entre as possibilidades e as demandas vivenciadas no contexto da 

Escola X, como por exemplo, a disponibilidade de recursos humanos, a impactar os caminhos que 

as práticas de OAs poderão seguir. O primeiro caminho aponta a OAs como parte da rotina de 

práticas da Escola X no contexto de SP, a suprir as necessidades de treinamento e adequação das 

práticas pedagógicas, ou como resposta a demandas específicas ou emergentes. O segundo 

percurso, a ser trilhado quando os recursos humanos não são suficientes, objetiva responder às 

demandas específicas e emergentes que forem se apresentando no contexto das práticas docentes.    
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Assim, há o alinhamento dos objetivos da OAs, que são bem definidos e decorrem das funções 

que lhes fundamentam, quer sejam, promover o treinamento do professor iniciante, alinhar as 

práticas pedagógicas às diretrizes pedagógicas da Escola X, ou ainda, responder a demandas 

específicas e emergentes que ocorrem nas práticas do professor de PLH. O envolvimento dos 

professores no processo de OAs revela-se na comunicação sobre as práticas de OAs como parte 

da rotina pedagógica da Escola X, no envolvimento dos professores na definição de necessidades 

apresentadas e dos fatores/elementos que deverão ser observados, e na discussão construtiva sobre 

o feedback, a atribuir um caráter mais participativo do professor.  

Neste modelo de OAs, os observadores, membros do comitê pedagógico, da diretoria e outros 

voluntários interessados e capacitados serão treinados para que possam observar da forma mais 

objetiva possível. Como uma possibilidade para o futuro, houve menção à OAs por pares, a 

envolver os professores, mas sem especificar os caminhos a serem adotados. Assim, há um olhar 

para a institucionalização de práticas de OAs, de forma a implementá-las de acordo com as 

necessidades e as possibilidades da escola, a promover a sua sustentabilidade e a continuidade dos 

processos, como apontado pelos gestores. 
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Figura 13 

Modelo visual de OAs elaborado pelo grupo focal de gestores 

 
Nota. Fonte: Modelo de OAs elaborado pelo grupo focal de gestores no aplicativo LucidChartÓ.  
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Como justificativas para o modelo visual elaborado (ver Anexo 12), inicialmente os gestores 

relatam o histórico de migração das aulas para o ambiente online em um curto espaço de tempo, 

havendo necessidade para o treinamento da equipe. Em função da necessidade de avaliar a 

efetividade do programa, no que tange a conteúdos, recursos e plataforma e sua adequabilidade ao 

novo ambiente virtual, formou-se um grupo de apoio pedagógico. Este momento marcou o início 

das práticas formais de OAs, com uma visão mais holística e sistematizada, como um processo 

dinâmico e sujeito a melhorias. Para tanto, o grupo de apoio pedagógico elaborou um instrumento 

de OAs para apoiar a objetividade dos observadores.  

Relatam que, durante as discussões dialogadas entre os participantes, as reflexões tiveram como 

focos o processo decisório da organização escolar, e as experiências com o modelo de OAs 

elaborado e implementado por ocasião da pandemia. Neste sentido, destacam a importância em se 

promover práticas colaborativas de OAs, a fomentar um “ambiente institucional saudável e 

seguro” (Anexo 12), tendo em vista que o modelo inicial não considerou a participação ativa dos 

professores no processo de OAs. Isto porque, apesar de todo o cuidado e objetividade, e não haver 

a intenção de avaliação do professor, mas do processo de implementação da aula em si, a perceção 

dos professores observada foi a de que estavam sendo avaliados pessoal e profissionalmente. 

Assim, recomendam a adoção da OAs como rotina, fundamentada na colaboração entre as partes, 

para que possa cumprir “o seu papel de melhoria, adequação e formação” (idem) das práticas 

pedagógicas.   

Neste sentido, o modelo visual de OAs foi elaborado e “pensado como uma ferramenta de ação e 

reflexão da prática pedagógica” (Anexo 12), a indicar as fases decisórias para a sua implementação 

por meio de um fluxograma. A começar pela incorporação da OAs nas práticas pedagógicas da 

Escola X, o modelo de OAs tem como foco as necessidades formativas dos professores, tanto as 

iniciais a favorecer o treinamento dos professores iniciantes, bem como as contínuas, voltadas para 

a melhoria das práticas pedagógicas, e o seu alinhamento “às diretrizes pedagógicas” (Figura 13) 

da Escola X.  

Como resultado das reflexões e recomendações, o grupo de gestores revisitou o instrumento de 

OAs (ver Anexo 12) para acolher esta visão mais colaborativa, com anotações em vermelho a 

indicar as sugestões de mudanças. Este processo de revisão fundamentou-se em quatro 

pressupostos com foco na participação colaborativa do professor na decisão sobre o objeto da 
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observação; na familiaridade do professor com o plano de aula; no direcionamento da OAs para 

as interações dos alunos com o conteúdo, entre alunos, e entre alunos e professores; e, por fim, na 

reflexão colaborativa entre observador e o docente que será observado em busca de soluções e 

desenvolvimento de estratégias conjuntas para as demandas que afloram das situações educativas 

experienciadas em sala de aula.  

No entanto, apesar de um dos pressupostos do modelo visual de OAs ser “o conhecimento prévio 

do plano de aula” pelos professores (Anexo 12), entendemos que os gestores não afastaram o uso 

do instrumento de OAs para a formação dos professores iniciantes.  Isto porque, no modelo visual 

em si, ao indicar a definição do “tipo de rotina” (Figura 13) para a OAs, há inclusão do treinamento 

para “dar suporte ao professor que está iniciando a prática pedagógica” (idem) na Escola X e que 

“não tenha experiência em PLH”. Apesar de não estar explícito nas justificativas, observa-se a 

preocupação com os professores iniciantes para que não se sintam sobrecarregados com os itens a 

serem observados, mas que se sintam acolhidos e apoiados em seu processo formativo inicial. 

4.2.2 Modelo de OAs elaborado pelo grupo focal de docentes 

O modelo visual de OAs elaborado pelos docentes (ver Figura 14) aponta para uma OAs voltada 

para os professores que já tenham experiência com o que se espera de um plano de aula, tendo em 

vista a recomendação de que o observador (avaliador, nas palavras dos docentes) deve certificar-

se de que o professor esteja “devidamente pronto para ser observado”. Para os professores novos, 

segundo o modelo, o treinamento serviria como forma de apoio e suporte, em especial com 

material pedagógico. Estes pontos foram também levantados pelos gestores em sua consideração 

sobre o instrumento de OAs, em que um de seus fundamentos é o professor conhecer o plano de 

aula para que possa ser utilizado. A diferença, no entanto, reside na possibilidade, para os gestores, 

de que a OAs possa ser usada para acolher e apoiar professores iniciantes. 

Neste modelo, a coordenação pedagógica seria o ente responsável pela ‘avaliação’, a qual 

traduzimos como referindo-se à OAs com a entrega de um feedback. A acompanhar o grupo de 

gestores (instrumento de OAs, ver Anexo 12), os docentes também partilham itens a serem 

observados, a indicar as prioridades dos docentes em determinar o que deverá ser observado, como 

por exemplo, o material a ser usado, a postura do professor, e determinados elementos de 

implementação do plano de aula. Esta contribuição marca a importância de o professor participar 

na definição dos itens a serem observados. 
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Em adição, registam a questão da transparência dos processos na Escola X, para que os professores 

saibam o que é a OAs, como será realizada e quais os objetivos que a fundamentam, mas sem o 

detalhamento, como foi feito pelo grupo de gestores. No entanto, convergem para que todos 

conheçam o processo.  

Em termos de frequência, apontam que os professores sejam observados duas vezes no semestre, 

em alinhamento ao partilhado pelo grupo de gestores, e sugerem que, para o momento da OAs de 

aulas em si, o dia e a hora não sejam informados ao professor, para que não haja um preparo 

antecipado do professor para a OAs (efeito Hawthorne, mencionado em O’Leary, 2020). Neste 

sentido, há um certo distanciamento das expectativas do grupo de gestores, tendo em vista que 

estes sugerem a participação colaborativa do professor nas etapas do processo de OAs, enquanto 

os docentes recomendam conhecer o processo de OAs, mas não mencionam a sua participação 

para além da notificação, como partilhado no momento de brainstorming ou chuva de ideias. No 

que tange ao feedback, indicam um modelo permeado de trocas construtivas, em sintonia ao 

partilhado pelos gestores, a caminhar para o sentido formativo da OAs.  

O complemento a este modelo (ver Figura 15) partilhado por um dos participantes do grupo focal 

de docentes, aponta mais alguns aspetos relacionados à OAs, como por exemplo, a duração da 

OAs em sala de aula, mas sem defini-la. Este aspeto não foi mencionado pelo grupo de gestores, 

talvez por que esta decisão esteja vinculada ao foco da OAs e ao entendimento de que será tomada 

por meio de colaboração entre observador e observado? Neste complemento, o campo sobre as 

questões que devem ser respondidas foi partilhado por escrito (ver Anexo 13).  

Podemos observar que as contribuições apresentadas oferecem elementos a serem considerados 

no processo de OAs, como a preparação do professor por meio de uma “pré-observação”. Esta 

partilha vai ao encontro das recomendações dos gestores, no sentido de envolver o professor nas 

fases do processo de OAs, mas não aponta a participação docente na sua agência para a tomada de 

decisões sobre as suas necessidades. Este distanciamento revela a necessidade de aproximar os 

docentes das decisões sobre as suas práticas pedagógicas no contexto de SP, por meio da 

institucionalização de práticas de OAs. 
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Figura 14 

Modelo visual de OAs elaborado pelo grupo focal de docentes 

 

Nota. Fonte: Modelo de OAs elaborado pelo grupo focal de docentes no aplicativo LucidChartÓ. 
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Figura 15 

Complemento ao modelo de OAs elaborado pelo grupo focal de docentes 

 

Nota 1. Fonte: Complemento ao modelo de OAs elaborado por um dos docentes no aplicativo LucidChartÓ. 

Nota 2. O campo sobre ‘Que questões deverão ser respondidas’ não foi aqui preenchido, mas partilhado por escrito 

(ver Anexo 13). 

Ao justificar o desenho do modelo visual de OAs (ver Anexo 13), os docentes afirmam que a sua 

elaboração teve como ponto de partida as experiências dos participantes no contexto da Escola X, 

que identificaram alguns desafios a impactar diretamente as práticas docentes. Neste sentido, 

apontaram o despreparo do professor, que nem sempre tem familiaridade com a área de língua de 

herança ou não tem “formação na área do ensino” (Anexo 13). Também partilharam que o 

treinamento pedagógico oferecido pela Escola X não é suficiente para acolher as demandas de 

formação, tendo em vista o número reduzido de horas dedicadas ao treinamento e a sua 

superficialidade.  

Quanto ao objetivo da OAs, identificam que é “trazer melhorias para a instituição, para o professor 

e, por consequência, para o aluno”, mas apontam que este objetivo fica comprometido quando o 

professor não tem conhecimento do “que se espera dele” (Anexo 13). Assim, recomendam que o 

professor seja devidamente informado sobre o que é a OAs, os seus objetivos, e que o professor 

seja devidamente comunicado de que a sua aula será observada, mas sem informar a data, “para 

evitar que ele ou ela capriche no dia da observação”.  



 134 

Por fim, entendem que o ideal é que cada docente tenha pelo menos duas aulas observadas por 

semestre para oferecer a oportunidade de aprimoramento de suas práticas e colocá-las em ação, a 

demonstrar o que melhorou e como as implementou. Segundo o grupo de docentes, essas 

oportunidades de OAs são produtivas e motivadoras, e recomendam que “o professor/a professora 

não veja a observação de aula como uma crítica infundada, mas sim como uma ferramenta de 

desenvolvimento profissional”. Este olhar acompanha as partilhas do grupo de gestores, que 

recomendam a objetividade no processo de OAs e revelam a OAs como uma ferramenta para 

melhoria das práticas docentes. 
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PARTE V – CONCLUSÃO 

5.1 Recomendações 

Com o objetivo de enfatizar e/ou complementar as reflexões e contribuições dos participantes para 

a implementação dos modelos de OAs desenhados pelos dois grupos, com seus pontos 

convergentes e divergentes, passo a elencar algumas recomendações com vistas a oferecer 

caminhos para melhorias das práticas de OAs na Escola X.  Neste sentido, com fundamento na 

literatura pertinente, partilho aspetos procedimentais a serem observados no delineamento de uma 

política institucional de práticas de OAs, bem como recomendações sobre como dar e receber 

feedback. Por fim, partilho um modelo de OAs por pares a acomodar o contexto da Escola X no 

sentido de formação inicial e contínua de seu corpo docente.  

5.1.1 Institucionalização de práticas 

Como primeira recomendação, consoante as partilhas dos grupos de docentes e gestores, oriento 

para a institucionalização de práticas de OAs como um projeto a ser construído de forma orgânica 

de acordo com a realidade da Escola X e, na medida do possível, com a colaboração de gestores e 

docentes, tendo em vista a necessidade de alinhamento das expectativas de todos os envolvidos. A 

partir das linhas de reflexão e análise de O’Leary (2020) sobre  os aspetos procedimentais a serem 

observados para a construção de uma política institucional de práticas de OAs, destaco alguns 

deles adaptados à realidade da Escola X, consoante as contribuições dos gestores e docentes.  

Inicialmente, sugiro descrever as finalidades da OAs, no sentido de favorecer expressamente o 

desenvolvimento profissional.  É importante relacionar as práticas de OAs à visão formativa 

partilhada em Alarcão (2020), quer seja, de observar para aprender, orientar, construir e 

transformar práticas. Neste sentido, consoante O’Leary (2020), é importante que a OAs seja 

orientada para um novo conceito que se distancie da avaliação de desempenho e se aproxime da 

investigação exploratória das práticas docentes orientada para a aprendizagem e o DPD. 

Como segundo aspeto, ressalto a importância de se definir as evidências de mudanças, melhorias 

e aprendizagens que deverão ser recolhidas e informadas para que a Escola X possa acompanhar 

objetivamente a efetividade de seu programa educativo-pedagógico. O grupo de gestores apontou 

três documentos que, como parte da rotina, poderão oferecer este suporte, quer sejam, o 
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instrumento de OAs, um documento para registar a OAs de situações específicas, e um outro 

documento para a devolutiva (Anexo 12). Em adição, o registo das mudanças poderia ocorrer na 

documentação de observações seguintes, como também prescrito no modelo visual do grupo de 

gestores no campo “observação de resultados” (Figura 13).                   

Para além do registo da OAs, é relevante definir o que será feito com os dados obtidos. No plano 

institucional, o grupo de gestores apontou a possibilidade de “extrapolar” as práticas pedagógicas 

observadas e percebidas como “boas práticas” a serem adotadas na organização escolar. Com 

vistas ao docente, e como parte de registos a adicionar à política de práticas de OAs, sugiro definir 

um instrumento de reflexão, para que o docente possa registar o seu processo de aprendizagem 

sobre a sua prática a favorecer uma das formas de aprendizagem, quer seja, a autorreflexão, e que 

poderá interrelacionar-se à instrumental (oficinas, treinamentos) e à dialógica (trocas), consoante 

Huet e Casanova (2021). Assim, o uso de um diário do professor, com registos informais, poderia 

auxiliar no seu processo de autonomia e autorregulação, bem como fundamentar as trocas também 

informais entre os seus pares. No entanto, há que balancear as demandas institucionais com a 

disponibilidade de tempo, a intencionalidade e o comprometimento do professor. Seria possível a 

sua implementação? Seria desejável pelo docente? 

Outro aspeto relevante, como apontado pelo grupo de gestores, é a identificação das necessidades 

experienciadas pelos professores para que a OAs possa servir como instrumento de ação, em 

resposta a essas necessidades, e de reflexão dialogada para tentar solucionar cada uma delas. 

Assim, é importante identificar o professor iniciante e suas necessidades de formação inicial em 

práticas pedagógicas e em PLH. Também os professores já familiarizados com os planos de aula 

merecem atenção, tendo em vista as necessidades de mudanças nas suas práticas pedagógicas que 

já estão sendo implementadas, para que estas reflitam as diretrizes pedagógicas da Escola X. Ou 

ainda, as demandas e situações pontuais que surgem das práticas docentes, observadas pelo 

professor ou por outro membro da equipe pedagógica.  

Por fim, sem esgotar outros aspetos, como o objeto, a frequência e a duração da OAs, também é 

importante definir o processo de dar e receber feedback, e que passo a discorrer na próxima 

recomendação.  
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5.1.2 Dar e receber feedback  

Quanto ao feedback, recomendo as dicas partilhadas em O’Leary (2020) tanto para quem observa, 

quanto para quem é observado, como parte das políticas de práticas de OAs a serem adotadas. Isto 

porque, segundo o autor, o feedback configura a etapa mais importante do processo de OAs, tendo 

em vista que as informações partilhadas oferecem oportunidades de reflexão sobre as práticas 

docentes (idem). Neste sentido, com base nas orientações apresentadas em O’Leary (2020), para 

que o observador possa dar a devolutiva, da forma mais objetiva possível e que tenha valor para 

quem é observado, é importante que o observador: 

• partilhe o que foi observado, sem incluir juízo de valor; 

• apresente soluções como parte de uma discussão dialógica, com exemplos específicos, 

concretos, que possam efetivamente ajudar o professor; 

• encoraje reflexões mais aprofundadas para conhecer o processo decisório do professor; 

• dê um feedback equilibrado no sentido de reconhecer as práticas de sucesso e oferecer 

caminhos de melhoria para as práticas docentes que precisam de ajustes;  

• facilite e encoraje uma discussão dialógica, com a participação ativa do observado na 

conversa sobre o feedback;  

• priorize áreas para o DP do professor, especialmente com professores recém-chegados, 

para que não se sintam desmotivados com a lista (que poderá ser extensa) de áreas a 

melhorar;  

• facilite a autorreflexão do observado no sentido de identificar áreas importantes para o seu 

desenvolvimento profissional, e construa colaborativamente um plano de ação a ser 

seguido de forma responsável.  

• dê o feedback sem demora, idealmente dentro de um dia após a OAs, ou no máximo em 

uma semana para que possa servir ao professor em suas práticas pedagógicas. 

Para os observados, O’Leary (2020) também partilha uma lista de perguntas que promovem a 

autorreflexão e conscientização dos professores sobre as suas práticas, bem como uma lista de 

recomendações sobre como agir e olhar para esta parte tão essencial do processo de OAs. Dentre 

as recomendações, elenco a participação ativa nas discussões sobre o feedback, sem apresentar 
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sentimentos de medo ao fazer perguntas, e agir com objetividade, a partir de reflexões sobre as 

suas práticas e o que pode fazer para melhorá-las. Este autor também faz referência ao registo dos 

pontos-chave que foram discutidos durante o feedback, a facilitar a elaboração dialogada e 

reflexiva sobre as ações futuras. Uma outra recomendação abre a possibilidade de convidar um 

colega para observar a sua aula e acompanhar o progresso de aluno(s) e, no final, comparar as 

anotações de ambos, professor e observador, como forma de recolher evidências a refletir o fazer 

docente com outro viés – o do aluno. 

Assim, como segunda recomendação para o modelo de OAs, sugiro adequar o processo de dar e 

receber feedback consoante as dicas partilhadas em O’Leary (2020) e estruturá-lo para que seja de 

conhecimento de todos os atores envolvidos, como um processo transparente e democrático. Para 

tanto, é importante transformá-lo em práticas escritas e institucionalizadas, a servir de material 

para treinamentos no contexto da Escola X. Esta ação poderá reduzir os ruídos provocados pelas 

interações entre observador e observado que podem ocorrem durante esta etapa, como partilhado 

pelos gestores, promover o conhecimento de processos, como sugerido pelos docentes, e afastar 

os fantasmas da OAs, como partilhado em Alarcão (2020). Isto porque o desconhecimento gera 

inseguranças, e a participação consciente e ativa de todos os envolvidos no processo de OAs, a 

incluir o feedback, tem o potencial para abrir caminhos e favorecer mudanças desejadas nas 

práticas institucionais e pedagógicas.   

5.1.3 Observação de aulas por pares 

Segundo Tendo em vista que a Escola X apresenta um histórico de colaboração e trocas, como 

terceira recomendação, partilho a implementação de um modelo de OAs por pares, com o objetivo 

de possibilitar essas trocas de experiências e a aquisição de conhecimentos de forma colegiada, a 

viabilizar a aprendizagem situada no contexto em que as práticas pedagógicas acontecem (Evans, 

2019; Flores, 2021; Huet & Casanova, 2021).  

Inicialmente, é importante conhecer as finalidades e os possíveis resultados que vão orientar a 

implementação de modelos de OAs por pares. Assim, consoante O’Leary, (2020), a OAs tem como 

primeira finalidade estimular o diálogo profissional e a reflexão crítica da e na prática, na medida 

em que cria oportunidades recíprocas para a troca de ideias/e ou boas práticas entre colegas. Este 

tipo de OAs serve de instrumento de aprendizagem voltada para o DPD, tendo em vista que 

favorece a aquisição de conhecimento e desenvolvimento de habilidades, essenciais o contexto da 
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Escola X. Por fim, serve de suporte para os professores que precisam de orientação sobre aspetos 

específicos de sua prática. 

Ao orientar a OAs por pares para estas finalidades, segundo O’Leary (2020), a comunidade poderá 

expandir o número de profissionais envolvidos na reflexão crítica sobre as práticas pedagógicas. 

Isto permeará o desenvolvimento (ou aprofundamento no caso da Escola X) de uma cultura de 

colaboração e trocas entre os profissionais, a vencer as necessidades de atualização de 

conhecimento e habilidades por parte dos docentes, preparando-os para enfrentar as 

complexidades do ensino-aprendizagem de PLH em sala de aula. 

Neste sentido, proponho um modelo de OAs entre pares, adaptado de O’Leary (2020, p.160), como 

forma de complementar as práticas de OAs fundamentas nos modelos de OAs elaborados pelos 

gestores e docentes, e alinhado às recomendações propostas e a literatura pertinente (ver Figura 

16). Inicialmente o modelo, no contexto de supervisão pedagógica, parte da institucionalização 

das práticas de OAs, cujos objetivos, processo e feedback serão devidamente informados aos 

docentes como parte do treinamento no início do semestre, e quando houver necessidade.  

Neste modelo, apresento três possibilidades de OAs, a acolher o professor iniciante, o professor 

com certa experiência, mas com necessidades pontuais, e o professor que deseja observar outras 

práticas ou ser observado para expandir o seu conhecimento por meio de trocas informais e 

dialógicas. Na primeira possibilidade, o professor iniciante posiciona-se como observador de aulas 

de professores mais experientes para que possa se familiarizar com os planos de aulas e a sua 

implementação na prática. Também poderá figurar no outro polo, como observado, para que possa 

ter um outro olhar sobre as suas práticas. Em ambas as situações, o objetivo é fomentar a 

aprendizagem em um ambiente de trocas significativas.  

Como segunda possibilidade, temos o professor com demandas ou situações pontuais, em que 

deseja soluções para resolvê-las. Este professor poderá ser o observador de aulas de professores 

que vivenciaram situações semelhantes, e desenvolveram práticas que deram certo, bem como ser 

observado por este professor, para que ele possa orientá-lo em como melhor resolver as 

demandas/situações pontuais que se apresentam em seu contexto.  

Já a terceira possibilidade pode ter dois direcionamentos, um com enfoque formal, quer seja o ciclo 

de OAs, e outro mais informal. Este último pode ser estabelecido como parte da rotina de trocas 
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entre os docentes, por meio de convite ou um combinado, a privilegiar a aprendizagem informal 

por meio de reflexões pessoais (autorreflexão) e de seu par (heterorreflexão). Neste sentido, a OAs 

abarca qualquer professor que deseje observar a aula de outro professor, ou ter a sua aula observada 

em busca de novos conhecimentos e novos fazeres. Dado o seu caráter informal, as observações 

poderão resultar em anotações fundamentadas na autorreflexão ou heterorreflexão. Por exemplo, 

um professor observa a aula de outro professor, anota práticas diferentes e as compara com as que 

implementa em sua rotina pedagógica. Ou ainda, quando é observado, faz a sua autorreflexão sobre 

determinado aspeto da aula que acabou de implementar e, por meio de trocas dialogadas, permeia 

a discussão sob o viés de um outro olhar.  

Este caminho mais informal de DPD espelha-se no projeto de aprendizagem interativo e 

colaborado, a revitalizar as práticas docentes, como apontado em Flores (2021). Mas, dadas as 

possibilidades e objetivos, também poderá percorrer o caminho da transformação de práticas a 

partir de sua formalização em projetos de investigação, como por exemplo, a investigação-ação 

(idem). 

Para as três possibilidades, delineio um ciclo formal de OAs por pares adaptado e simplificado de 

O’Leary (2020, p. 160) para o contexto da Escola X. Neste sentido, o ciclo de OAs por pares 

mostra cinco etapas que orientam o processo de OAs. Na primeira, tanto o professor observador 

quanto o professor observado farão anotações individuais sobre as suas expectativas e objetivos a 

alcançar com a OAs. Estas anotações apoiarão a segunda etapa, em que haverá reunião em preparo 

para a OAs, com a definição colaborativa sobre o quê, quando, como (com ou sem instrumento de 

OAs), e por quanto tempo observar. Neste momento, é importante reforçar o processo de OAs, 

como deverão ocorrer as trocas e as próximas etapas.   

A terceira etapa representa a OAs em si, em que o observador fará as anotações com ou sem 

instrumento de OAs. A quarta etapa marca a oportunidade de autorreflexão do professor 

observado, registado por escrito ou por gravação de voz. Por fim, diante das anotações de ambos 

os professores, prossegue-se à discussão dialogada e construtiva, com sugestões de melhorias a 

serem implementadas no próximo plano de aula. É importante destacar que as sugestões de 

melhorias decorrem de uma interação com perguntas, relatos de experiências e incentivo à 

autorreflexão e agência na tomada de decisão. Assim, cria-se um ambiente favorável para que as 

interações entre pares aconteçam. Vale ressaltar que, enquanto a primeira, a terceira e a quarta 
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etapas são individuais, a fomentar anotações e reflexões sem nenhuma intervenção, a segunda e a 

quinta são encontros entre o observador e o observado para discussão colaborativa.  

Tanto o direcionamento formal quanto o informal privilegiam a reflexão situada interligada à 

discussão dialógica das práticas docentes, e fundamentam-se em Huet e Casanova (2021) em 

alinhamento ao partilhado em Costa e Silva (2020), no sentido de que a formação docente ocorre 

no momento em que as trocas sobre as experiências e as justificativas de suas escolhas acontecem. 

Ou ainda, consoante Alarcão (2020), que orienta para o diálogo e a reflexão dos professores sobre 

as suas práticas vivenciadas em sua rotina de trabalho, a partilhar saberes colaborativamente com 

os seus pares, e a permitir a sua agência e decisão sobre a sua prática.    

Este modelo simples de OAs por pares, apresenta elementos verticalizados e horizontalizados da 

supervisão pedagógica, e oferece caminhos para a auto-supervisão. Enquanto a supervisão 

pedagógica vertical oferece uma estrutura e oportunidades de DPD, e atua como facilitador de 

trocas entre os membros de sua equipe educativo-pedagógica, a supervisão horizontal, por meio 

da OAs por pares dinamiza as trocas dialogadas em contexto de práticas de PLH, a partir de 

necessidades e situações formativas e educativas que afloram em sua rotina de trabalho. Já a auto-

supervisão decorre do processo interno do professor, em dialogar consigo mesmo, no sentido de 

refletir sobre a sua prática, a partir de suas observações pessoais, bem como a partir das 

contribuições de seus pares (Alarcão, 2020). 

Dada a realidade da Escola X, há espaço para que este modelo possa ser discutido entre gestores e 

docentes a fortalecer a sua aceitação e implementação. Neste sentido, é um projeto de partida para 

promover a construção de caminhos de aprendizagem colaborativa, e solidificar cada vez mais a 

fundação de práticas de investigação sobre o fazer docente.  
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Figura 16 

Modelo de observação de aulas por pares proposto pela pesquisadora 
 

 
Nota. Elaboração própria a partir dos modelos de OAs dos gestores e docentes, recomendações propostas, ciclo de 

OAs de O’Leary (2020, p.160) e da literatura (Alarcão, 2020; Costa & Silva, 2020; Evans, 2019; Flores, 2021; Huet 

& Casanova, 2021). 
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5.2 Sumário e contribuições 

O presente estudo orientou-se para um contexto específico de uma escola comunitária de português 

como língua de herança, localizada nos Estados Unidos, que oferece um programa educativo-

cultural de PLH para crianças e jovens. Este universo de LH apresenta desafios bem marcantes a 

incluir a necessidade constante de formação inicial e contínua de seus professores.  

Para enfrentar as necessidades de formação de seus professores em língua de herança, a Escola X 

vem implementando práticas de observação de aulas.  No entanto, apesar de a literatura apontar 

uma estreita relação entre o desenvolvimento profissional docente e a aprendizagem situada, há 

escassez de estudos que possam partilhar conhecimento sobre a observação de aulas e a sua relação 

com o desenvolvimento profissional docente no contexto de supervisão pedagógica em escolas 

comunitárias de língua de herança. Esta dissertação documenta os esforços da investigadora em 

entender e melhorar esse processo. 

Assim, este estudo desenvolveu-se sob o viés qualitativo e abordagem fenomenológica para 

investigar o fenómeno das práticas de OAs experienciadas pelos gestores e professores da Escola 

X e responder a questão principal “Qual o contributo das práticas de OAs para o DPD a partir das 

experiências dos professores e gestores de uma escola comunitária de português como língua de 

herança”, bem como as subquestões de investigação (a) “Como a escola está planeando e 

implementando a OAs de acordo com a perceção dos participantes?”; (b) “Como os participantes 

percecionam o impacto da OAs no DPD?”. (c) “Que modelo de OAs por pares poderá ser delineado 

para esta escola como estratégia de SP para a formação docente inicial e contínua?”.  

Para alcançar esta proposta, após seleção intencional dos participantes, procedeu-se às entrevistas 

individuais e por grupo focal. A partir da análise e discussão dos dados das entrevistas individuais, 

conclui-se que a observação de aulas, apesar de experienciada com diferentes abordagens, é 

percebida como uma ferramenta da supervisão pedagógica com potencial para promover melhorias 

nas práticas docentes a partir das necessidades que surgem no contexto educativo.  No entanto, as 

práticas de OAs apontam para a necessidade de sua institucionalização, com o objetivo de 

promover a participação e o protagonismo dos professores no processo de OAs, por meio de uma 

comunicação transparente, informações claras, interações dialogadas e feedback construtivo.  
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Como resultados das entrevistas por grupo focal, após o brainstorming inicial a registar o que 

poderia ser melhorado, os participantes criaram modelos de OAs com potencial para acolher o 

contexto da Escola X de acordo com suas necessidades e especificidades. Neste sentido, foram 

desenhados dois modelos de OAs e partilhadas as suas justificativas, que apontaram para práticas 

de OAs mais estruturadas e inseridas nas rotinas de práticas pedagógicas da Escola X, a fomentar 

práticas colaborativas em seu processo. A partir dos modelos elaborados e da literatura pertinente, 

procedeu-se à partilha de contribuições em forma de recomendações.  

Neste sentido, a pesquisa contribuiu com a partilha de aspetos procedimentais a serem observados 

para a construção de uma política institucional de práticas de OAs, a incluir as finalidades da OAs 

no sentido de favorecer expressamente a formação docente, bem como o processo de dar e receber 

feedback consoante as dicas partilhadas em O’Leary (2020). Desta forma, a estruturação de 

práticas de OAs e de feedback tem o potencial para favorecer a aquisição de conhecimento de 

todos os atores envolvidos, como um processo transparente e democrático, sustentado em 

interações dialogadas e colaborativas. 

Como última recomendação, a partir dos modelos de OAs elaborados pelos gestores e docentes, e 

fundamentado na literatura pertinente, desenhou-se um modelo de OAs por pares em contexto de 

supervisão pedagógica a acolher a formação inicial e contínua dos docentes. Neste modelo, leva-

se em consideração o aspeto de socialização e trocas entre os professores, com a participação 

colaborativa dos docentes no processo de OAs. É o caminhar para um modelo mais democrático 

de práticas, a fomentar as trocas de experiências e a aquisição de conhecimentos de forma 

colegiada, no sentido da aprendizagem situada (Evans, 2019; Flores, 2021; Huet & Casanova, 

2021).  

A contribuição de gestores e docentes como participantes desta pesquisa trouxe uma aproximação 

das expectativas de ambos, os desafios enfrentados e as suas perceções sobre o impacto da OAs 

em seu processo de aprendizagem refletido nas melhorias de suas práticas educativo-pedagógicas 

no contexto de SP. Muito contribuiu para o desenho dos modelos de OAs o afloramento da 

memória das experiências individuais e as reflexões que tiveram início durante as entrevistas 

individuais. Estas reflexões ganharam força por ocasião das trocas realizadas nas entrevistas por 

grupo focal, e revelaram-se nos modelos de OAs apresentados neste trabalho, como um 



 145 

instrumento a contribuir para o desenvolvimento de uma comunidade de práticas formativas e 

sustentáveis. 

5.3 Aspetos inovadores da pesquisa 

Um dos aspetos reveladores da pesquisa realizada com membros da escola comunitária de LH foi 

o desenvolvimento das entrevistas individuais como instrumentos de resgate dos conhecimentos e 

memórias dos participantes no que tange as suas experiências vividas com a OAs no contexto da 

Escola X. Para além do resgate, as entrevistas individuais permearam um caminho para a reflexão 

sobre o fenómeno estudado, o que facilitou o desenvolvimento das tarefas solicitadas nas 

entrevistas por grupo focal, como o brainstorming, a elaboração dos modelos visuais de OAs e as 

suas justificativas. 

Um segundo aspeto inovador foi o desenho elaborado para os grupos focais com a abordagem da 

pesquisa participativa, que atribuiu aos participantes o protagonismo para a sua implementação, 

bem como a produção e apresentação dos resultados. Neste sentido, a pesquisadora promoveu o 

planeamento e a estrutura das tarefas, a orientar e a facilitar o seu desenvolvimento, mas o 

protagonismo sobre a organização em termos de liderança, discussão, análise, registo e entrega 

dos produtos das tarefas coube aos participantes, que as implementaram colaborativamente, 

especialmente nos encontros síncronos.  

Como terceiro aspeto inovador, os modelos visuais de OAs apresentados e suas justificativas 

refletem o contexto da escola comunitária de PLH, marcado pelas experiências, necessidades, 

desafios e expectativas tanto de gestores quanto de professores. É importante a contribuição dos 

que participam no processo de OAs, e a formação desses dois grupos favoreceu um olhar mais 

holístico e completo, com potencial para promover melhorias e transformações nas práticas de 

OAs na Escola X. 

Um quarto aspeto inovador, a provocar mudanças concretas, está relacionado à revisão e edição 

do instrumento de OAs como parte do desenvolvimento das tarefas pelo grupo focal de gestores 

(ver Anexo 12). As reflexões e análises provocadas durante as discussões permearam esse 

direcionamento em busca de melhorias. Assim, o instrumento de OAs encontra-se revisado para 

aplicações futuras, consoante o modelo de OAs elaborado pelo grupo de gestores. No entanto, há 

ainda que levar em considerações os elementos de OAs apontados pelo grupo de docentes. 
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Por fim, como um quinto aspeto inovador, os modelos visuais de OAS e a suas recomendações 

poderão ser utilizadas em pesquisas futuras, por meio de sua contextualização às necessidades de 

cada escola comunitária de língua de herança. Isto porque, a promoção de práticas de OAs deverá 

estar alinhada à realidade de recursos financeiros e humanos disponíveis. 

5.4 Limitações e sugestões para estudos futuros 

Dentro do escopo do presente trabalho, as entrevistas individuais e por grupo focal foram 

planeadas sem a participação dos entrevistados. Para pesquisas futuras, uma primeira sugestão é 

favorecer o planeamento e a implementação de todas as fases da investigação a partir de um 

trabalho colaborativo na Escola X, com a participação de gestores e professores. Assim, desde o 

início, é importante impulsionar o nível de participação dos colaboradores para o máximo nível 

possível, quer seja, o nível de empoderamento (Vaughn & Jacquez, 2020). 

Importante mencionar que, apesar de inovadora, a pesquisa participativa trouxe alguns ruídos, 

como por exemplo, dúvida e dissidência sobre a compreensão de determinadas tarefas. Apesar da 

investigadora responder aos questionamentos que foram surgindo para compreensão das tarefas, 

um dos docentes sentiu que sua voz não estava senso considerada durante os momentos de 

discussão. Este foi o motivo pelo qual resolveu continuar as tarefas em separado, o que resultou 

no complemento ao modelo de OAs do grupo focal dos docentes, e as suas contribuições escritas 

também em separado.  Como uma segunda sugestão, com o foco no desenvolvimento de grupos 

focais, iniciar com um primeiro encontro só para dirimir dúvidas, aproximar os participantes para 

o diálogo construtivo, e iniciar uma tarefa simples, como o brainstorming, com maior intervenção 

do investigador/facilitador quando perceber que um dos participantes não esteja se sentindo 

confortável ou ouvido.   

A partir dos modelos de OAs elaborados pelos participantes e pela investigadora (por pares) como 

uma terceira sugestão, desenvolver um projeto de investigação-ação na Escola X com a 

participação dos gestores e docentes, de forma colaborativa, para revisitá-los e implementar o 

modelo escolhido. Como projeto, terá a flexibilidade de adequar o modelo inicial às demandas e 

às necessidades experienciadas no contexto educativo da escola.  

Por fim, sugiro complementar o modelo de OAs às práticas de mentoria, lideradas por educadores 

experientes (professores de PLH ou outro membro da equipe pedagógica) para acolher as 
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necessidades de formação dos professores iniciantes a cada semestre. A mentoria, apesar de 

demandar mais recursos humanos, oferece um suporte mais individualizado por um período maior 

de tempo quando amparado em um modelo colaborativo, em que se privilegia a discussão dialógica 

e a construção de conhecimento alinhada às práticas docentes no ambiente de trabalho (Evans, 

2019; Flores, 2021; Huet & Casanova, 2021).  
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Anexo 1: Guião para as entrevistas semiestruturadas individuais 

Questão principal de investigação: Qual o contributo das práticas de observação de aulas 

(OAs) para o desenvolvimento profissional docente (DPD) a partir das experiências dos 

professores e gestores da Escola Comunitária de Português como Língua de Herança X 

(Escola X)? 

Objetivos Gerais Objetivos específicos Exemplos de perguntas para as 

entrevistas individuais 

Tópico 1: Momento de acolhimento e informação 

- Promover um 

ambiente acolhedor 

e informativo, 

mediante 

participação 

voluntária e 

consentida, bem 

como estabelecer 

um relacionamento 

de respeito e 

cortesia entre 

entrevistador-

entrevistado 

- Apresentar a 

entrevistadora, explicar o 

estudo e a entrevista, 

informar que as perguntas 

serão apenas orientadoras da 

entrevista e que o 

entrevistado poderá 

livremente partilhar as suas 

experiências, sem 

interrupção.  

- Reforçar os direitos à 

confidencialidade e ao 

anonimato, bem como à 

participação voluntária na 

pesquisa e ao acesso aos 

resultados, caso tenha 

interesse; 

- Informar que a entrevista 

será gravada em vídeo, e que 

o conteúdo gravado será 

Leitura do texto-base para apresentação 

da pesquisadora, informação sobre o 

estudo, os princípios éticos e a entrevista 

em si. 

Em seguida, a entrevistadora 

perguntará: 

a) Você concorda em gravarmos a entrevista 

em áudio e vídeo?  

b) Há algo mais que deseja saber sobre o 

estudo?  

- Iniciar a gravação após finalizado esse 

momento. Como a gravação terá início tão 

somente após o consentimento oral e 

expresso, a participação dos entrevistados 

implicará em confirmação informada e 

expressa. (Aqui, poderei pedir que todos 

deem novamente o seu consentimento 

expresso para participar da entrevista). 

- Fazer a transição para o próximo tópico. 
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utilizado unicamente pela 

investigadora para a devida 

transcrição dos dados 

coletados. Assim, somente a 

investigadora terá acesso ao 

conteúdo, que será 

devidamente apagado do 

computador e da caixa de 

descarte (lixeira) logo após a 

finalização da transcrição. - 

Pedir concordância oral 

expressa do entrevistado; 

-  Dar oportunidade para o 

entrevistado esclarecer 

qualquer dúvida que possa 

ter. 

Tópico 2: O entrevistado no contexto de PLH 

Conhecer o 

entrevistado no 

contexto de PLH 

- Conhecer a área de 

formação do entrevistado; 

- Conhecer a motivação do 

professor/gestor para o cargo 

que ocupa. 

- Conhecer o dia a dia do 

professor de PLH;  

- Apontar sucessos e 

fragilidades 

- Conhecer o semestre em 

que a OAs aconteceu 

a) Você pode falar um pouco sobre você, 

indicando a sua função na organização 

escolar? 

b) Sobre a sua formação académica, o que 

você pode partilhar?  

c) O que o motivou a ser professor/gestor de 

PLH? 

d) Há quanto tempo trabalha com PLH? Por 

quanto tempo trabalhou com PLH? 

e) No(s) semestre(s) em que houve a OAs, 

você pode compartilhar qual é/foi a sua 
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rotina como professor/gestor educativo de 

PLH? (dia a dia do professor/gestor escolar) 

- Fazer a transição para o próximo tópico. 

Tópico 3: As práticas de OAs e seus significados 

(SQ1) Como a Escola X está planeando e implementando a OAs  

Conhecer as 

práticas e os 

significados das 

práticas de OAs 

para os gestores 

educativos e 

docentes de PLH. 

- Conhecer a cultura da escola 

com foco nas relações 

profissionais 

(professor/professor; 

professor/Direção Escolar; 

professor/Direção Executiva), 

e nas formas de apoio entre 

professores, e professores e 

gestores 

 

a) Como você pode descrever as 

interações/relações profissionais na rotina 

da Escola X? (professor/professor, 

professor/Direção Escolar, 

professor/Direção Executiva) 

b) Como você pode descrever o apoio que 

recebe no seu cargo de professor/gestor de 

PLH? Dê exemplos (formas de apoio entre 

professores, e professores e gestores, com 

exemplos práticos). 

c) Para você, o que significa SP em sua 

prática profissional? (Como a SP é 

percebida nas práticas dos professores e 

gestores escolares?) 

- Fazer a transição para o próximo 

subtópico. 

Identificar as práticas de OAs 

vivenciadas 

a) Em sua prática pedagógica como 

professor/gestor de PLH, você pode 

descrever como acontece/aconteceu a 

observação de aula? (durante o 

planeamento, o desenvolvimento da OAs, o 

modelo de SP). 
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- Fazer a transição para o próximo 

subtópico. 

Conhecer o significado, as 

justificativas e objetivos da 

OAs 

a) Para você, para que serve a OAs? (Há 

outras finalidades? Quais seriam elas?) 

b) Em sua prática profissional como 

professor/gestor de PLH, como você pode 

justificar a OAs?  

c) Que objetivos você acredita que possam 

orientar a OAs? 

- Fazer a transição para o próximo subtópico 

Conhecer como os 

participantes interagem e 

agem nas práticas de OAs 

a) Como você pode descrever a sua 

interação no processo de OAs? Partilhe 

alguns exemplos. (participação no 

planeamento e desenvolvimento).  

b) Como você vê a OAs para a sua prática 

educativa / educativo-pedagógica como 

professor/gestor de PLH? (significado) 

c) Como você pode descrever o impacto da 

OAs sobre a sua prática profissional? 

(perceção sobre melhorias, mudanças); 

d) Para você, qual é a relação entre a SP e a 

OAs (no sentido de aprendizagens, 

melhoria das competências e 

conhecimentos - DPD)?  

- Fazer a transição para o próximo tema. 

Tópico 4: As perceções e experiências dos participantes sobre OAs e sua relação com o 

DPD no contexto de SP 
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(SQ2) Como os participantes percecionam o impacto da OAs no DPD? 

Conhecer as 

perceções e 

experiências dos 

participantes sobre 

a OAs e sua relação 

com o DPD no 

contexto de SP 

Conhecer as perceções dos 

participantes sobre o DPD 

a) Em sua prática profissional como 

docente/como gestor educativo, o que 

significa DPD?  

b) Em sua prática profissional, em que 

momentos você considera que o DPD está 

presente? Dê exemplos. (ações/eventos que 

os participantes consideram como DPD) 

c) Como você descreve o impacto do DPD 

sobre a sua prática profissional? (perceção 

sobre melhorias, mudanças) 

- Fazer a transição para o próximo 

subtópico. 

Conhecer as perceções e 

experiências dos 

participantes sobre a OAs, e 

sua relação com o DPD  

a) Como você pode descrever a relação 

entre a OAs e o DPD em sua prática 

profissional? (detalhamento, significados); 

ou 

- Como perceciona o vínculo entre a OAs e 

o DPD? 

b) Que exemplos você poderia partilhar? 

c) De acordo com a sua experiência, que 

modelo de OAs mais favoreceu o DPD? 

Orientar esse momento para que as 

perguntas abaixo sejam respondidas. 

c.1) Para vocês, que função ou funções 

podem ser atribuídas à OAs vivenciadas? 
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c.2) Como o processo foi desenvolvido? 

(Em termos de: comunicação escrita/oral 

inicial; informação e formação inicial sobre 

a OAs ao observador e ao observado; 

presença/ausência de guião de OAs; forma 

e conteúdo de partilha com os 

observados/feedback; supervisão) 

c.3) Observou algum resultado prático? Se 

positivo, qual ou quais?  

- Fazer a transição para o próximo 

subtópico. 

Conhecer as barreiras e os 

facilitadores da prática de 

OAs vivenciadas na Escola 

X 

a) Que dificuldades (desafios) você 

vivenciou com a prática de OAs? (durante o 

planeamento, desenvolvimento e feedback 

da OAs) 

b) Para você, o que facilitou a prática de 

OAs? (ações, situações, atitudes, e outros 

elementos que favoreceram a prática de 

OAs). 

- Fechar a entrevista e agradecer a 

participação. 
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Anexo 2: Guião para as entrevistas semiestruturadas por grupo focal 

Questão principal de investigação: Qual o contributo das práticas de observação de aulas 

(OAs) para o desenvolvimento profissional docente (DPD) a partir das experiências dos 

professores e gestores da Escola Comunitária de Português como Língua de Herança X 

(Escola X)? 

Objetivos 

Gerais 

Objetivos específicos Orientações e exemplos de perguntas para 

as entrevistas por grupos focais 

Tópico 1: Momento de acolhimento e Informações 

- Promover um 

ambiente 

informativo e 

acolhedor, bem 

como 

estabelecer um 

relacionamento 

de respeito e 

cortesia entre 

entrevistador-

entrevistado 

- Explicar, muito 

resumidamente, o estudo, e 

informar que as perguntas 

serão apenas orientadoras 

da entrevista e que os 

entrevistados poderão 

livremente partilhar as suas 

experiências, sem 

interrupção.  

- Reforçar, brevemente, os 

direitos à confidencialidade 

e ao anonimato, bem como 

à participação voluntária na 

pesquisa e ao acesso aos 

resultados, caso tenham 

interesse; 

- Informar que a entrevista 

por grupo focal será 

gravada em áudio e vídeo 

(apesar de não ser a fonte 

Após dar “bom dia,” “boa tarde” ou “boa 

noite,” explicar resumidamente o estudo, 

reforçar os direitos dos entrevistados 

consoantes os princípios e normas éticos, 

partilhar a informação de que a entrevista será 

gravada em áudio e vídeo, explicar e abrir 

espaço para perguntas, a entrevistadora 

perguntará: 

a) Você concorda em gravarmos a entrevista 

em áudio e vídeo? 

b) Há algo mais que deseja saber sobre o 

estudo?  

- Iniciar a gravação. 

- Informar que: 

a) A investigadora não participará das 

discussões, mas sim, orientará o 

desenvolvimento das tarefas por meio de 

instruções claras e objetivas. Assim, colocará o 
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principal de registo de 

dados, os que forem feitos 

oralmente poderão ser 

registados prontamente); 

-  Dar oportunidade para os 

entrevistados esclarecerem 

qualquer dúvida que 

possam ter; 

- Informar o papel da 

investigadora, a 

organização do grupo focal 

para o desenvolvimento das 

tarefas, o trabalho 

colaborativo, o papel do 

líder do grupo e dos demais 

participantes; 

 

microfone no mudo, após a orientação sobre as 

tarefas. 

b) Os participantes organizarão o grupo para o 

desenvolvimento das tarefas: quem será o líder 

do grupo, responsável por conduzir as tarefas; 

quem ficará responsável pelos registos; quem 

ficará responsável em partilhar o produto de 

cada tarefa, entre outros. 

c) As tarefas deverão ser desenvolvidas por 

meio de discussão dialógica, colaborativa, 

reflexiva e interativa, a aproveitar a 

potencialidade de cada um.  

Tópico 2: Desenho de um modelo de OAs pelos participantes 

(SQ3): Que modelo de observação de aulas entre pares poderá ser delineado para a Escola 

X como estratégia de supervisão pedagógica para a formação contínua docente? 

Desenhar um 

modelo de OAs 

entre pares para 

a Escola X para 

o futuro e servir 

de referência 

para escolas de 

PLH. 

- Colher sugestões para 

melhorias e 

recomendações; 

- Delinear um modelo de 

OAs para ser usado na 

Escola X para o futuro, 

com possibilidade de 

Tarefa 1: Brainstorming ou chuva de 

sugestões ou recomendações (10 a 15 

minutos) 

Pergunta de partida: A partir de sua 

experiência, perceções e valores quanto à 

prática de OAs, o que poderia ser melhorado e 

que recomendação ou recomendações vocês 
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  servir de referência para 

outras escolas de PLH. 

 

gostariam de partilhar com o grupo para que a 

OAs favoreça o DPD?  

Objetivo: Partilha de sugestões para 

melhorias ou recomendações relacionadas à 

prática de OAs, para que esta favoreça o DPD, 

com fundamento nas experiências, perceções 

e valores dos participantes. 

Para esta tarefa, a partir de suas experiências, 

perceções e valores, os participantes 

partilharão oralmente, sugestões para 

melhorias ou recomendações, a abrir espaço 

para perguntas dos outros participantes. Um 

dos participantes faz o registo por gravação de 

voz ou por escrito, elencando o que foi 

partilhado. Ao final, o líder do grupo ou outro 

participante partilha oralmente ou por escrito 

com a investigadora, que será registado na 

gravação do ZoomÓ. 

Transição e informações para o 

desenvolvimento das tarefas 2, 3 e 4 

 - Informar que: (a) as tarefas serão 

desenvolvidas consoante a pergunta de partida 

e as perguntas orientadoras apontadas; (b) um 

ou mais participantes ficará encarregado dos 

registos, por escrito ou por voz, das várias 

etapas, das divergências, dificuldades 

experienciadas e como chegaram ao consenso, 

de forma breve, mas sistematizada. 
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Pergunta de partida: A partir da experiência 

que tiveram com a OAs, que modelo de OAS 

vocês podem desenhar, de forma que a OAs 

tenha potencial para favorecer o DPD em 

contexto de SP? 

______________________ 

Tarefa 2: Desenho de um modelo de OAs – 

apresentação gráfica (visual) 

Perguntas orientadoras: (a) O que é 

importante a Escola X considerar para elaborar 

o seu modelo de OAs? (protocolo e 

procedimentos); (b) Que questões deverão ser 

respondidas?  

Objetivo: A partir das perguntas orientadoras e 

por meio de discussão dialógica, desenhar um 

modelo de OAs, por meio de gráficos, quadros 

ou esquemas do aplicativo LucidChartÓ, pois 

favorece o trabalho colaborativo em tempo 

real, com ilustrações visuais a partir das 

discussões dialógicas e partilhas. No entanto, 

há necessidade de conhecimento e habilidades 

no uso dessa ferramenta, motivo pelo qual a 

investigadora iniciará a tarefa 2 com uma 

explicação interativa aos participantes. 

No início desta tarefa, lembrar que durante a 

discussão desenvolvida exclusivamente pelos 

participantes e facilitada pelo líder do grupo, 

proceder-se-á ao registo por voz ou por escrito 

e sistematizado: (a) das várias etapas; (b) das 
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divergências; (c) das dificuldades 

experienciadas; e (d) como chegaram ao 

consenso.  

Recolha de dados: LucidChartÓ (ZoomÓ) 

_____________________ 

Tarefa 3: Breve explicação oral da 

apresentação visual. 

Objetivos: Fazer uma breve explicação oral do 

modelo visual de OAs desenhado pelos 

participantes. 

Após o desenvolvimento de um modelo de 

OAs, o líder do grupo ou outro participante 

responsável por tomar notas fará uma breve 

explicação oral da modelo visual apresentado 

(gráfico ou esquema), enquanto mostra o 

modelo representado graficamente.  

Recolha de dados: A gravação em andamento 

via ZoomÓ registará a breve explicação oral do 

modelo de OAs.  

___________________ 

Tarefa 4: Relato sucinto das discussões 

Objetivo: Fazer um relato suscinto e 

sistematizado das discussões, a apontar as 

etapas, as divergências, as dificuldades e como 

chegaram ao consenso. 

Por voz ou por escrito, o líder do grupo ou 

outro participante encarregado desta tarefa, 

fará um relato sistematizado sobre as várias 
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etapas do desenvolvimento do modelo de OAs, 

as divergências evidenciadas, as dificuldades 

experienciadas e como chegaram ao consenso.  

Caso não haja tempo hábil para o 

desenvolvimento desta tarefa e da seguinte, os 

participantes poderão fazer nova reunião com 

ou sem a presença da investigadora para 

finalização e partilha com a investigadora.  

Recolha de dados: A gravação de voz ou 

documento escrito partilhado pelos 

participantes. 

__________________ 

Tarefa 5: Justificar, brevemente, por escrito 

o modelo elaborado.  

Objetivo: Apontar a relevância do modelo de 

OAs, explicar a escolha feita, as questões 

levantadas que embasaram essa escolha. 

Para esta tarefa o líder do grupo ou outro 

participante responsável por esta tarefa, 

elabora, colaborativamente, uma breve 

justificação por escrito sobre o modelo 

desenhado. Ao finalizar, deverá partilhar um 

documento escrito com a investigadora. 

Recolha de dados: Google doc, ou outro 

documento digital com a justificação 

partilhada pelo líder do grupo ou outro 

participante. 
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Anexo 3: Transcrição e codificação da Entrevista 1 

 
1/12

Entrevista	1-	5	de	julho	2022-Transcrição	

															Investigadora						Então	vamos	para	a	primeira	pergunta.	Então,	nesse	momento,	nós
vamos	 começar	 a	 conhecer	 um	 pouquinho	 da	 sua	 experiência	 em	 contexto	 de	 PLH.	 A
primeira	pergunta,	queria	que	você	falasse	um	pouco	sobre	você,	indicando	a	sua	função	na
organização	escolar.	

															Participante	1	(P1)					Atualmente,	desde	agosto	de	2021,	eu	sou	a	(...)	da	escola,
mas	eu	tenho	contribuído	com	essa	missão,	com	essa	escola	já..há	ma...provavelmente	os	16
anos	da	sua	existência,	né,	em	diferentes	papéis,	né.	Eu	sou	a	(...),	eu	 tenho	(...)	 filhos,	um
agora	de	(...)	anos,	e	esse	de	(...)	anos	começou	a	frequentar	as	aulas,	os	encontros	é...desde	3
anos	de	idade,	mais	ou	menos.	Então,	assim,	nos	diferentes	papéis	ao	longo	desses	anos	eu	já
fui	mãe,	 já	 participei	 do	Conselho	 de	Administração,	 já	 fui	 voluntária	 em	 outras	 posições,
inclusive	no	Grupo	de	Apoio	e	Comitê	Pedagógico	da	instituição,	e	que	me	facilitou	o	acesso
maior	ao	conteúdo	programático,	à	realidade	e	aos	detalhes	do	funcionamento	da	escola.	Né,
então,	atualmente	eu	sou	a	(...)		há	1	ano,	quase,	mas	eu	já	assumi	diferentes	papéis.	E,	desde
2020,	em	2020	eu	participava	do	Comitê	Pedagógico	da	instituição.	Não,	na	verdade,	Grupo
de	Apoio,	depois	se	transformou	em	Comitê	Pedagógico.

															Investigadora									E,	sobre	a	sua	formação	acadêmica,	você	pode	partilhar?

															Participante	1	(P1)					Sim.	Eu	sou	formada	em	Psicologia	na..	pela	Universidade	de
(...),	me	formei	em	1996.	É,	meu	interesse	foi	sempre	na	área	escolar,	eu	cheguei	a	fazer	um
curso	 de	 especialização	 em	 psicologia	 escolar	 na	Universidade	 de	 (...)a,	mas	 não	 terminei
porque	 eu	me	mudei	 para	 os	 Estados	Unidos	 em	 97,	 e	 aí	 eu	 fiz	 toda	 a	 parte	 de	 curso,	 de
complementação	de	curso	do	mestrado	em	psicologia	escolar.	É,	faltou	só	a	questão	da	tese,
então,	eu	não	consegui	o	diploma	de	psicologia	escolar,	especialista,	o	mestrado,	mas	eu	atuei
na	Escola	Americana	de	(...)	como	psicóloga	escolar	no	ano	de	2001	a	2006.	De	lá	para	cá,	eu
já	 trabalhei	 em	 escolas,	 pré-escolas,	 como	 professora	 assistente,	 envolvida	 com	 essa
associação	de	língua	de	herança	em	trabalhos	voluntários.

															Investigadora							E,	o	que	a	motiva	ou	motivou	a	ser	um	membro	participante,	uma
gestora	de	PLH	na	organização	escolar?

															Participante	1	(P1)				Bom,	foi	a	conciliação	de	vários	fatores.	Primeiro,	sim,	o	meu
interesse	pessoal,	profissional	na	área	de	educação,	porque	mesmo	em	psicologia	era	voltada
para	a	educação;	sempre	foi	a	minha	paixão,	meu	foco	de	interesse,	e	depois	as	circunstâncias
da	vida,	né,	com	o	filho	pequeno,	nascido	no	Brasil,	mas	crescendo	nos	Estados	Unidos,	essa
necessidade	de	estarmos	em	comunidade,	de	estarmos	praticando	a	nossa	 língua,	vivendo	a
nossa	 cultura,	 cultivando	 a	 nossa	 cultura	 em	nossa	 família.	E,	mais	 tarde	 vieram	os	 outros
dois	filhos,	reforçou	ainda	mais	isso.	Eu	encontrei	ali	na	escola	uma	oportunidade	de	juntar
esses	 vários	 universos	 de	 interesses	 profissionais,	 de	 crescimento	 pessoal,	mas	 também	 de
atender	a	uma	demanda,	a	um	desejo	pessoal	de	fornecer	aquelas	vivências,	né,	para	minha
família,	 aprendizagens,	 vivências.	 E	 isso	me	motivou	 bastante.	 E,	 como	 é	 uma	 associação
comunitária,	né,	e	esse	aspecto	do	trabalho	comunitário	nos	Estados	Unidos	é	muito	forte,	de
que	muitas	coisas	acontecem	só	com	o	envolvimento	das	pessoas	interessadas,	eu	vi	ali	uma
oportunidade,	de	eu	estar	contribuindo	por	uma	causa	que	eu	acreditava,	cada	vez	mais	fui	me
apaixonando	 e	 acreditando	 e,	 de	 alguma	 forma	 estar	 aplicando	meu	 conhecimento,	 minha
experiência,	minha	 visão	 e,	 aprendendo	 ao	 longo	do	 caminho.	Então,	 realmente,	 não	 é	 um
processo	estático	com	uma	razão	só.	É,	assim,	você	vai	retroalimentando	à	medida	que	você
vai	 participando,	 vai	 se	 envolvendo,	 tendo	 oportunidade	 de	 crescimento	 pessoal	 e
profissional,	isso	me	motiva	bastante	continuar.	E,	agora,	estar	assumindo	essa	posição,	que
tem	 sido	 muito	 satisfatória	 e	 também	 desafiadora	 no	 sentido	 de	 aprendizagem.	 Então,
continua	 me	 trazendo	 essa,	 né,	 essa	 alegria,	 essa	 motivação	 para	 continuar	 participando,
mesmo	quando	os	filhos	aí	já	estão	crescendo.	

															Investigadora						No	momento	em	que	você	participou	na	OAs,	procure	lembrar
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Anexo 12: Registos escritos do grupo focal de gestores  
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Anexo 13: Registos escritos do grupo focal de docentes  
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