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RESUMO

SILVA, F. L da. Desenvolvimento profissional docente: andlise a partir de uma instituigdo de en-
sino profissional técnico de nivel médio do estado de Sdo Paulo. 110 f. Dissertacdo (Mestrado Pro-
fissional em Gestéo e Desenvolvimento da Educacédo Profissional). Centro Estadual de Educagéo Tec-
nolégica Paula Souza, Sdo Paulo, 2026.

Este trabalho é parte de pesquisa desenvolvida no projeto Saberes e Trabalho Docente, da linha
de pesquisa Formacéo do Formador, no programa de mestrado em Gestéo e Desenvolvimento
da Educacdo Profissional, cuja area de concentragdo € Educacdo e Trabalho. A pesquisa tem
como premissa compreender como se caracteriza o desenvolvimento profissional docente
(DPD) no contexto da Educacao Profissional e Tecnoldgica (EPT), com foco em uma instituicéo
publica de ensino técnico de nivel médio situada no Estado de S&o Paulo, particularmente no
curso técnico em Administracdo. A investigacao parte da seguinte pergunta de pesquisa: “EXxiste
espaco para o protagonismo do professor dentro do programa de desenvolvimento profissional
docente de professores do curso técnico em Administracdo?”. Tendo por objetivo geral, inves-
tigar o atual cenario de desenvolvimento profissional docente dos professores da Educacgéo Pro-
fissional Técnica do curso de Administracéo, a fim de propor uma formacéo que contemple o
docente como protagonista e sujeito produtor de conhecimentos. Sendo assim, seus objetivos
especificos visam: (a) analisar a formacdo do professor a luz do conceito de desenvolvimento
profissional docente (DPD); (b) mapear as atividades formativas ofertadas aos docentes pela
instituicdo de ensino analisada; (c) identificar as principais dificuldades e necessidades aponta-
das pelos docentes para a construgcdo de uma trajetdria de formacgéo continua e auténoma; (d)
averiguar a visdo dos professores sobre seu papel como protagonistas no processo de formagéo
continua; e (e) elaborar uma proposta de formacéo baseada nos principios do DPD que incentive
0 protagonismo docente e a producdo de conhecimento no contexto da instituicdo pesquisada.
Metodologicamente, trata-se de uma pesquisa qualitativa descritiva e aplicada, envolvendo 43
docentes contratados em regime efetivo ou temporario. Os dados serdo coletados por meio de
questionario e analisados segundo a Andlise Tematica de Braun e Clarke (2006), com apoio da
Agente FABRIQUETA, ferramenta de inteligéncia artificial destinada a sistematizacéo de ca-
tegorias analiticas. O referencial tedrico apoia-se em autores como Shulman, Marcelo, Mizu-
kami, Ndovoa, Fiorentini e Cochran-Smith e Lytle, que concebem a docéncia como processo de
aprendizagem ao longo da vida, colaborativo e reflexivo. Espera-se que os resultados contri-
buam para o aprimoramento das politicas de formacao docente e para a valorizagéo do professor
como sujeito ativo, reflexivo e produtor de saberes, fortalecendo a construgdo de uma educacgéo
profissional publica, democrética e de qualidade.

Palavras-chave: Desenvolvimento Profissional Docente. Educacéo Profissional e Tecnoldgica.
Formacdo Continuada. Protagonismo Docente.



ABSTRACT

This work is part of research developed within the Knowledge and Teaching Work project,
under the Teacher Training research line, in the Master's program in Management and Devel-
opment of Professional Education, whose area of concentration is Education and Work.This
research aims to understand how teacher professional development (TPD) is characterized in
the context of Vocational and Technological Education (VTE), focusing on a public technical
high school located in the State of S&o Paulo, particularly in the technical course in Administra-
tion. The investigation starts from the following research question: "Is there room for teacher
protagonism within the professional development program for teachers of the technical course
in Administration?”. Its general objective is to investigate the current scenario of teacher pro-
fessional development for teachers in the Vocational Technical Education course in Administra-
tion, in order to propose training that considers the teacher as a protagonist and producer of
knowledge. Therefore, its specific objectives are: (a) to analyze teacher training in light of the
concept of teacher professional development (TPD); (b) to map the training activities offered
to teachers by the analyzed educational institution; (c) to identify the main difficulties and needs
pointed out by teachers for the construction of a continuous and autonomous training trajectory;
(d) to ascertain teachers' views on their role as protagonists in the continuing education process;
and (e) to develop a training proposal based on the principles of DPD that encourages teacher
protagonism and knowledge production in the context of the institution studied. Methodologi-
cally, this is a descriptive and applied qualitative research study involving 43 teachers hired on
a permanent or temporary basis. Data will be collected through a questionnaire and analyzed
according to Thematic Analysis Braun and Clarke (2006), with the support of the FABRI-
QUETA Agent, an artificial intelligence tool designed for the systematization of analytical cat-
egories. The theoretical framework is based on authors such as Shulman, Marcelo, Mizukami,
Novoa, Fiorentini, and Cochran-Smith and Lytle, who conceive of teaching as a lifelong, col-
laborative, and reflective learning process. It is expected that the results will contribute to the
improvement of teacher training policies and to the appreciation of the teacher as an active,
reflective subject and producer of knowledge, strengthening the construction of a public, dem-
ocratic and quality vocational education.

Keywords: Teacher Professional Development. Vocational and Technological Education. Con-

tinuing Education. Teacher Leadership.
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APRESENTACAO

Apresentar a propria trajetoria académica e profissional constitui uma tarefa desafia-
dora, especialmente quando se pretende fazé-lo sob uma perspectiva reflexiva e analitica. Tal
empreitada exige o reconhecimento de que as escolhas profissionais sdo resultantes de multiplas
determinac@es historicas, sociais e subjetivas, as quais, muitas vezes, transcendem os planeja-

mentos iniciais.

Ainsercdo deste docente que narra sua trajetéria na Educacéo Profissional e Tecnoldgica
ocorreu de forma néo linear. Sou graduado em Administragdo Publica pela Universidade Esta-
dual Paulista “Julio de Mesquita Filho” - UNESP e em Direito pelo Centro Universitario de
Araraquara - UNIARA, entre os anos de 2005 e 2010. A época eu ndo vislumbrava & docéncia
como horizonte profissional, ainda mais porque durante o periodo em que realizei 0 ensino
superior havia uma caréncia de programas de pds-graduacao stricto sensu voltados as areas de
Administracdo Publica e Direito nas instituicdes mencionadas o que contribuiu para a orienta-
c¢ao inicial da minha trajetoria rumo ao servico publico, especialmente por influéncia familiar,

uma vez que ambos 0s genitores sdo servidores de carreira.

Em 2011, mudei para a cidade de S&o Paulo com o intuito de dedicar-me aos estudos
preparatorios para concursos publicos, tanto na area juridica (Magistratura e Promotoria)
guanto administrativa (Executivo Publico Federal). Simultaneamente, iniciei as atividades na
Prefeitura de S&o Bernardo do Campo, especificamente na Secretaria de Governo, atuando na
area de Direito Parlamentar, com énfase na legistica — campo do saber voltado a elaboracgéo e
analise da qualidade normativa dos atos legislativos. Em 2012, dei inicio a primeira pds-gradu-
acdo lato sensu, em Gestdo Publica na Universidade Federal do ABC - UFABC, consolidando

meu percurso na esfera da administragdo puablica.

Foi em 2013, contudo, que iniciei minha trajetéria docente. A convite de um colega
egresso do curso de Administracdo Pablica, passei a lecionar em carater emergencial no Centro
Estadual de Educacdo Tecnoldgica Paula Souza (CEETEPS), popularmente denominado Cen-
tro Paula Souza (CPS), inicialmente por meio de uma extensdo da Escola Técnica Estadual de
Sdo Paulo (ETESP), localizada no Centro Educacional Unificado Butantd (CEU Butantd).
Pouco tempo depois, conheci a Escola Técnica Estadual, dentro do Centro de Estudos e Pes-
quisa em Administracdo Municipal (CEPAM), também conhecido por Fundacdo Faria Lima.
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Ali nasciaa ETEC CEPAM, unidade voltada & formacéo técnica em Gestdo Publica e Legistica,
area de convergéncia entre a minha formacg&o académica e experiéncia profissional. No mesmo

ano, fui aprovado em processo seletivo para atuar como docente temporario na referida unidade.

A partir de 2014, ja residente no municipio de Sdo Bernardo do Campo, ampliei minha
atuacdo docente para a ETEC Lauro Gomes. A fim de consolidar minha permanéncia na insti-
tuicdo, participei do concurso publico para docente efetivo do Centro Paula Souza e fui apro-
vado. Optei, entdo, por desligar-me da Prefeitura de S&o Bernardo do Campo e dedicar-me
exclusivamente ao magistério técnico, motivado a época, ndo apenas pelas melhores perspecti-
vas do novo plano de carreira da instituicdo, mas também pelo desejo de desenvolver uma atu-

acao mais coesa e significativa no campo educacional.

Desde entéo, venho investindo sistematicamente na minha formac&o docente, tendo cur-
sado licenciatura, participado dos programas de formagéo continuada como o Esquema I e Il
(cursos de licenciatura ofertados pelo Centro Paula Souza, via programa federal denominado
Brasil Profissionalizado), além de ter concluido o curso de Pedagogia e outra pds-graduacéo
lato sensu em Gestdo da Educacédo Publica pela Universidade Federal de S&o Paulo (UNIFESP).
Em 2018, aceitei o desafio de atuar em fungdes administrativas no &mbito do Centro Paula
Souza, com destaque para as atividades desenvolvidas na Area de Gestdo de Parcerias e Con-
vénios (AGPC) e na Unidade de Infraestrutura (UIE). A experiéncia na AGPC, por sua vez, foi
determinante para o delineamento do objeto da presente pesquisa, uma vez que a area é respon-
sdvel, entre outras atribui¢des, por fomentar por meio de convénios programas de formacao

continuada docente com instituicdes publicas e privadas.

A escolha do tema da dissertacdo justifica-se, portanto, pela articulagdo entre a prética
docente, a vivéncia institucional e o interesse em compreender os desafios da formagao conti-
nuada/desenvolvimento profissional (termo guarda-chuva) no ambito do ensino técnico esta-
dual. A pesquisa se propde a analisar, com base no recorte de uma unidade escolar localizado
no Estado do Séo Paulo, mais precisamente do Curso Técnico em Administragdo (curso mais
ofertado no Estado supracitado), as estratégias e os condicionantes que envolvem a formacao
permanente dos professores do Centro Paula Souza. Tal investigacdo adquire relevancia em um
contexto de reformulacdo do plano de carreira docente e de constante necessidade de alinha-
mento entre a formag&o dos educadores e as demandas contemporaneas do mundo do trabalho,
incluindo o desenvolvimento de competéncias técnicas (hard skills) e socioemocionais (soft
skills), cristalizando assim as demandas do mundo trabalho em relacao as power skills, ou seja,

juncéo da hard com soft skills.
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INTRODUCAO

O Centro Paula Souza, autarquia vinculada a Secretaria de Ciéncia, Tecnologia e Inova-
cao do Estado de Séo Paulo, € responsavel pela administragdo de 228 Escolas Técnicas Estadu-
ais (ETECSs), 79 Faculdades de Tecnologia (FATECs) e 552 classes descentralizadas, estando
presente em 363 municipios paulistas (CEETEPS,2025). Com mais de 316 mil alunos matricu-
lados em cursos técnicos de nivel médio e em cursos superiores tecnoldgicos, a instituicao de-
sempenha papel estratégico na formacdo profissional e no desenvolvimento regional. Diante
dessa magnitude, torna-se imprescindivel compreender como se estruturam, institucionalmente,
as politicas e praticas voltadas a formacdo continuada dos docentes, elemento central para a
manutencdo da exceléncia académica e para o atendimento as transformacdes do cenario edu-

cacional e produtivo.

A presente dissertacdo, portanto, emerge da confluéncia entre a pratica docente, a gestao
educacional e a reflexédo critica sobre as politicas publicas de formacéo de professores, bus-
cando contribuir com o debate sobre a valorizacdo e o desenvolvimento profissional dos edu-

cadores no ensino-médio técnico brasileiro.

A docéncia na Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT) constitui-se em um campo
de maltiplas tensdes, atravessado por demandas sociais, politicas e pedagodgicas. No contexto
do Estado de Séo Paulo, o Centro Paula Souza desempenha papel estratégico, administrando
centenas de Escolas Téecnicas Estaduais (ETECSs) e Faculdades de Tecnologia (FATECS) que,
em conjunto, atendem a centenas de milhares de estudantes em diferentes regides do estado.
Nesse cenario, o desenvolvimento profissional docente (DPD) emerge como categoria analitica
central para compreender os modos pelos quais 0s professores constroem, ressignificam e am-
pliam seus saberes, tornando-se sujeitos capazes de responder as constantes transformacdes do

mundo do trabalho e as exigéncias da sociedade contemporanea.

Shulman (1986) destacou que o conhecimento docente vai além do dominio do conteddo
especifico, envolvendo a capacidade de transforméa-lo em formas acessiveis a aprendizagem

dos estudantes.

Compreender um contetido no é suficiente para ensina-lo. E necessério saber como
representa-lo, como simplifica-lo sem distorcé-lo, como exemplificad-lo de maneira
significativa e como diagnosticar equivocos comuns. O conhecimento pedagdgico do
contelido é justamente essa integracdo entre o saber disciplinar e o saber pedagdgico
que permite ao professor tornar o contetdo acessivel aos alunos. (Shulman, 1987)
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Para Marcelo (2009), o desenvolvimento profissional ndo deve ser compreendido como
um conjunto pontual de cursos ou acGes isoladas de atualizagdo. Ou seja, para o autor trata-se
de um processo complexo, continuo e contextual, que se constroi ao longo da trajetoria profis-
sional do professor e se relaciona diretamente com suas condi¢des de trabalho, experiéncias
formativas e contexto institucional. Nesse sentido, o desenvolvimento profissional envolve nao
apenas a aquisi¢do de novos conhecimentos ou técnicas pedagdgicas, mas também mudangas
de crengas, atitudes e concepcOes que orientam a pratica docente, exigindo do professor uma

postura reflexiva e critica diante de sua propria.

Ja Mizukami (2005) destaca que o desenvolvimento profissional docente pressupfe a
adocdo de uma postura reflexiva e critica, na qual a pratica pedagogica deixa de ser apenas
executada para tornar-se objeto sistematico de analise e construcdo. A reflexdo, nessa perspec-
tiva, ndo ocorre de forma esponténea ou intuitiva, mas exige intencionalidade, sistematicidade
e articulacdo com referéncias tedricas, sociais e culturais. E por meio desse movimento refle-
Xivo continuo que o professor ressignifica sua atuacéo e reconstréi sua identidade profissional

ao longo de sua carreira.

Ao ampliar essa discussao, Fiorentini (2002) enfatiza que os saberes docentes nédo se
constituem de maneira individual ou pela simples aplicacdo de teorias produzidas externamente
ao contexto escolar. Para o autor, esses saberes sdo construidos de forma coletiva, na interacdo
entre professores, no didlogo com os estudantes e na problematizagdo compartilhada das prati-
cas pedagogicas. Nesse sentido, as comunidades de pratica configuram-se com espacos privi-
legiados de aprendizagem profissional, nos quais os docentes socializam experiéncias, refletem
conjuntamente sobre os desafios da docéncia e produzem conhecimento de maneira colabora-

tiva.

Nessa mesma direcdo, Cochran-Smith e Lytle (1999) defendem que os professores de-
vem ser compreendidos ndo apenas com consumidores de teorias académicas, mas como sujei-
tos produtores de saberes, capazes de investigar criticamente sua propria pratica. Para as auto-
ras, o conhecimento necessario a docéncia emerge quando os professores assumem suas expe-
riéncias como objeto de investigacao intencional, especialmente em contextos coletivos de ana-
lise e reflexdo. As chamadas comunidades investigativas permitem articular pratica e teoria,
dimensdes locais e globais do ensino, contribuindo para a construgdo de uma docéncia critica,

reflexiva e transformadora.



21

Assim, a escolha deste tema justifica-se por trés raz0es principais. Em primeiro lugar,
pela relevancia social de compreender a formacéo e a valorizagdo docente em instituicdes de
ensino técnico de nivel médio. Em segundo lugar, pela pertinéncia institucional, uma vez que a
pesquisa se ancora na realidade de uma escola técnica localizada no Estado de Sdo Paulo. Em
terceiro lugar, pela contribuigdo académica, ao articular referenciais tedricos contemporaneos

com a analise empirica da realidade docente.

Dessa forma, a presente pesquisa parte da seguinte pergunta central:
“Existe espaco para o protagonismo do professor dentro do programa de desenvolvimento pro-
fissional docente de professores do curso técnico em Administragdo de uma institui¢do de en-
sino técnico de nivel médio do Estado de S&o Paulo?”. O que nos permite refletir sobre o se-
guinte objetivo geral de pesquisa: “
Investigar o atual cenario de desenvolvimento profissional docente de professores do Ensino
Profissionalizante Técnico do curso de Administracdo a fim de propor uma formagéo que con-
temple o docente como protagonista e sujeito produtor de conhecimentos”. Para tanto delimi-

tamos o0s seguintes objetivos secundarios, a saber:

a) analisar a formacao do professor a luz do conceito de desenvolvimento profissional
docente (DPD);

b) mapear as atividades formativas ofertadas aos docentes pela instituicdo de ensino

analisada;

c) identificar as principais dificuldades e necessidades apontadas pelos docentes para a
construcdo de uma trajetéria de formagdo continua e  autdbnoma;
d) averiguar a visao dos professores sobre seu papel como protagonistas no processo de
formacéo continua; e
e) elaborar uma proposta de formacdo baseada nos principios do desenvolvimento pro-
fissional docente que incentive o protagonismo docente e a produgéo de conhecimento

no contexto da instituicdo pesquisada.

Metodologicamente, a pesquisa caracteriza-se como qualitativa e aplicada, delineada
como estudo de caso, envolvendo docentes atuantes no curso técnico em Administragdo de uma
escola técnica estadual paulista. Os dados seréo coletados por meio de questionario e analisados
a partir da analise tematica, com apoio da Agente FABRIQUETA, ferramenta de inteligéncia
artificial destinada a sistematizacdo e refinamento de categorias analiticas, sem substituir a in-

terpretacdo critica do pesquisador.
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Esta dissertacao esta estruturada em cinco capitulos. Aprensentado-se inicialmente a in-
troducdo e na sequénica o capitulo 1 o tema central € o DPD na qual se delineiam o problema
de pesquisa, 0s objetivos, a justificativa e a relevancia do estudo e conceitos relevantes ao tema
, respectivamtente. O segundo capitulo contempla o referencial tedrico, cuja discussdo prioriza
os fundamentos do Desenvolvimento Profissional Docente, o protagonismo do professor e as
concepgdes de formagdo continuada no contexto da Educacdo Profissional e Tecnolégica. O
terceiro capitulo descreve os procedimentos metodologicos adotados, e visa caracterizar a na-
tureza da pesquisa, 0 locus, a amostra, os instrumentos de coleta de dados e o processo de
andlise tematica. O quarto capitulo dedica-se a apresentacdo e a interpretacdo dos dados empi-
ricos, articulando-os criticamente com o referencial teérico. Por fim, o quinto capitulo apresenta
as considerac0es finais, retomando os objetivos da pesquisa, perfazendo destaque as contribui-

c¢oes do estudo e indicando possibilidades para investigac@es futuras.

Dessa forma, espera-se que a investigagao contribua ndo apenas para o fortalecimento
das praticas formativas no ambito da instituicéo estudada, mas também para o debate académico
e politico sobre a valorizacdo e a profissionalizacdo da docéncia no ensino técnico. Ao reco-
nhecer o professor como sujeito ativo, reflexivo e produtor de saberes, esta dissertacdo busca
reafirmar a centralidade do desenvolvimento profissional docente na construgdo de uma educa-

cao profissional publica, democrética e de qualidade.
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1. DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

Este capitulo tem por objetivo apresentar o referencial teérico por meio do constructo
maior denominado Desenvolvimento Profissional Docente e a apresentar a mais recente legis-
lacdo, o decreto n® 12.603, de 28 de agosto de 2025, que visa a instituir a Politica Nacional de
Educacéo Profissional e Tecnoldgica — PNEPT, cujo objetivo inicial é regulamentar o artigo 4°
da lei n® 14.645 de 2 de agosto de 2023, que altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional (LDBEN), n® 9394, de 20 de dezembro de 1996, no tange ao desenvolvimento profis-
sional docente, destarte compreendendo-se que 0 nucleo desta investigacao reside na formagéo
do formador — sujeito intrinsecamente vinculado ao processo de aprendizagem. Tal sujeito
mobiliza suas experiéncias advindas tanto da formagc&o inicial quanto da préatica pedagdgica,
convertendo-as em instrumentos que visam a qualificacdo do processo de aprendizagem dos
discentes. Ademais, reconhece na formacao continuada um espaco privilegiado para suprir as
lacunas que emergem de sua préaxis, concebendo-a como possibilidade de aperfeicoamento
constante e de ressignificacdo de saberes indispensaveis ao exercicio da docéncia.

1.1. Desenvolvimento Profissional Docente ideias iniciais

A discusséo acerca do Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) consolidou-se, so-
bretudo a partir do final do século XX, como uma dimensdo fundamental para compreender 0s
processos formativos e identitarios da docéncia. Embora os estudos revelem oscilagdes em sua
centralidade nas agendas académicas, 0 tema mantém-se atual por ser um conceito abrangente,
que articula diferentes praticas e concepcdes de formacgéo (Sowder, 2007). Ao tratar do desen-
volvimento de professores em multiplos niveis de ensino — fundamental, médio, técnico-pro-
fissional e superior — ressalta-se a relevancia de compreender o fazer docente como processo
continuo, em didlogo com a capacidade humana de se reinventar e ressignificar sua atua¢éo no

mundo (Masschelein; Simons, 2014, p. 5).

Nesse sentido, Imbernon (2009, p. 7) sublinha que, apesar dos avangos nas ultimas de-
cadas do século XX, sobretudo no que tange a critica a racionalidade técnico-formativa, ainda
se trata de um campo recente em comparacdo com a formacao inicial, historicamente consoli-
dada. Para o autor, “as mudancas sociais deste inicio do século XXI colocam sobre a educagao
e, principalmente, sobre os professores, a necessidade de se reinventar e de se trabalhar coleti-
vamente para desenvolver o trabalho docente no processo de ensino, a fim de garantir uma

aprendizagem eficaz dos alunos” (Imbernén, 2011, p. 58).
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No Brasil os termos e saberes da préatica e/ou saberes dos professores foram demasiada-
mente trabalhados e elucidados por meio dos textos em portugués de Tardif et al. (1991); Gau-
thier et al. (1998); Tardif (2010); Pimenta (2012); Tardif e Lessard (2013) entre outros, pois

seguem a corrente tedrica do “pensamento do professor”.

Os termos saberes e conhecimentos, apesar de muitas vezes serem usados como sinéni-
mos, provém de correntes teoricas distintas (Fernadez,2015). Entretando, Geraldi (2003, p.312)

cuja linha corrente tedrica alinha-se a definicdo de saberes, argumenta:

[...] enquanto um conjunto de praticas sociais, que ndo chegam a sistematizacdo, mas
orientam nossos juizos e muitas de nossas acdes cotidianas. Deste modo, enquanto “o
saber é produto das praticas sociais, 0 conhecimento é a organizacdo desse produto
das praticas sociais de forma sistematica, racional, na atividade cientifica”.

Roldao (2007), chama a atencédo para a necessidade de teorizar e investigar o conheci-
mento profissional docente, destacando que a atividade de ensinar antecede historicamente a
producdo de um corpo sistematizado de conhecimentos sobre ela. Segundo a autora, assim
como ocorreu com outras profissdes, a docéncia carrega uma dimensdo préatica que, se ndo for
problematizada e teoricamente interrogada, tende a se cristalizar em rotinas acriticas. Nesse
sentido, a auséncia de reflexdo e de teorizacao sobre a pratica limita a constituicdo da docéncia
como acdo profissional qualificada, dificultando sua capacidade de responder as transformacoes
e as complexidades da realidade educacional. A progressiva teorizagdo da acdo docente, por-
tanto, ndo apenas contribui para compreender o fazer pedagogico, mas também possibilita a

producéo de novos conhecimentos que retroalimentam e transformam a préatica profissional.

Em dialogo com essa perspectiva, Fiorentini, Souza Janior e Melo (1998) propem uma
distingdo conceitual entre conhecimento e saber, contribuindo para o entendimento da especi-
ficidade do conhecimento profissional docente. Para os autores, o conhecimento estd mais as-
sociado a producdo cientifica sistematizada, historicamente acumulada e validada por critérios
formais reconhecidos pela academia. J& o saber caracteriza-se como um modo de conhecer mais
dindmico, menos formalizado e fortemente vinculado as préticas cotidianas, construido na agcdo
e na reflexdo sobre a experiéncia. Essa distingdo permite compreender que a docéncia se ali-
menta tanto de conhecimentos académicos quanto de saberes produzidos na pratica, reforcando

a importancia de processos formativos que articulem teoria e experiéncia profissional.

Posteriormente, a perspectiva de Fiorentini e Crecci (2013) amplia esse entendimento
ao conceber o DPD como um processo colaborativo, continuo e descentralizado, que nédo se

restringe a um espaco especifico de formacéao. Tal compreensdo reforca a natureza dindmica da
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docéncia, cuja identidade se constrdi e se reconstroi permanentemente a partir das experiéncias

vividas.

Marcelo (2009) caracteriza o desenvolvimento profissional docente como um processo
complexo, dindmico e contextualizado, fundamentado em pressupostos construtivistas, se-
gundo os quais o conhecimento profissional é construido progressivamente ao longo do tempo.
Nessa perspectiva, 0 desenvolvimento profissional ndo ocorre de forma imediata ou pontual,
mas se consolida em um movimento continuo e de longo prazo, profundamente vinculado as

experiéncias vividas pelos professores em contextos especificos de atuacao.

O autor destaca ainda que esse processo se relaciona diretamente as reformas culturais
da escola, uma vez que o desenvolvimento profissional ndo depende apenas de iniciativas indi-
viduais, mas também das condic@es institucionais e organizacionais que favorecem — ou limi-
tam — a aprendizagem docente. Trata-se, portanto, de um percurso que exige do professor uma
postura reflexiva permanente, orientada pela analise critica da prépria pratica e pela disposicao

para ressignifica-la a luz das demandas do contexto educacional.

Além disso, Marcelo (2009) ressalta que o desenvolvimento profissional pode assumir
tanto uma dimenséo individual quanto colaborativa, envolvendo momentos de reflexao pessoal
e de aprendizagem compartilhada entre pares. Por essa razdo, o autor enfatiza que o desenvol-
vimento profissional docente ndo pode ser reduzido a um modelo Unico ou universal, uma vez
gue se constrdi de maneira situada, plural e articulada as realidades concretas das escolas e dos

sujeitos que nelas atuam.

A identidade docente, neste contexto, assume carater processual e mutavel, construida
em meio a praticas, experiéncias e relacdes estabelecidas ao longo da trajetoria profissional.
Como questiona Marcelo (2009): “Quem sou eu, neste momento?”. Tal interrogacdo traduz a
fluidez e a historicidade da identidade profissional, cuja constituicdo esta intrinsecamente vin-
culada ao DPD.

Para Bransford, Darling-Hammond e LePage (2005), o docente deve desenvolver a ha-
bilidade de aprender continuamente com as situagdes emergentes, tornando-se um especialista
em ensinar. A expertise, nesse caso, é entendida como competéncia que se expande e se renova
ao longo da vida profissional, estruturada tanto pela pericia cristalizada — uso de procedimentos
testados para solucionar tarefas — quanto pela pericia fluida — capacidade adaptativa diante de

desafios inéditos.
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No campo das transformac@es de crencas e préaticas pedagogicas, Guskey e Sparks (apud
Marcelo, 2009) argumentam que a mudanca nas concep¢des docentes influencia a préatica pe-
dagdgica e, consequentemente, os resultados de aprendizagem. Em contraponto, Clarke e Hol-
linsworth (apud Marcelo, 2009) apresentam um modelo mais complexo, em que a aprendiza-

gem docente se d& pela interagdo entre multiplos dominios mediados pela reflexao.

Portanto, a literatura sobre DPD revela que a docéncia, mais que um conjunto de técni-
cas, configura-se como pratica social critica e reflexiva. Trata-se de um processo permanente,
atravessado por tensoes, desafios e ressignificacGes, que exige do professor ndo apenas atuali-
zacgdo tedrica e metodoldgica, mas também reconstrucdo identitaria constante (Shulman, 2014;
Cochran-Smith, Lytle, 2011).

1.1.1. Base de conhecimento

O debate sobre a base de conhecimento docente tornou-se um marco a partir dos estudos
de Lee Shulman (2014), especialmente com o artigo “Conhecimento e ensino: fundamentos
para a nova reforma”, concebido nos idos de 1987. Nesse trabalho, o autor problematiza os
limites das abordagens tradicionais que reduziam o ensino a um conjunto de habilidades técni-
cas, ressaltando a complexidade dos saberes necessarios a docéncia. Segundo Shulman (2014)
uma pergunta central deve orientar esse debate, ou seja, que conhecimentos um professor pre-

cisa dominar para ensinar de forma eficaz?

O autor critica a tendéncia de formuladores de politicas publicas em generalizar proces-
sos avaliativos, desconsiderando elementos fundamentais como o conteudo lecionado, o con-
texto da sala de aula, as caracteristicas socioculturais dos alunos e as finalidades do ensino. Para
Shulman (2014), tais aspectos nao podem ser ignorados, sob pena de se reduzir o ensino a mera

reproducdo técnica.

Nesse mesmo sentido, Mizukami (2004) destaca que as pesquisas das décadas de 1960
e 1970, centradas no comportamento observavel do professor em sala de aula, mostraram-se
insuficientes, pois negligenciavam dimensfes mais subjetivas, como o pensamento e a reflexéo
docente. Foi somente na década de 1980 que novos enfoques passaram a considerar elementos
como tomada de decisdo, resolucdo de problemas, construcdo de significados e teorias pessoais

dos professores.

Ao mudar para a Universidade de Stanford em 1983, Shulman identificou que a dimen-

sdo do conhecimento de conteddo vinha sendo negligenciada nas pesquisas. Esse movimento
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originou o conceito de base de conhecimento para o ensino, estruturado como um corpo inte-
grado de compreens6es, habilidades e disposi¢des indispensaveis a mediagdo pedagdgica. Nas
palavras de Mizukami (2004, p. 37):

A base de conhecimento para o ensino consiste em um corpo de compreensdes, co-
nhecimentos, habilidades e disposi¢fes necessarios para que o professor possa propi-
ciar processos de ensinar e aprender em diferentes areas de conhecimento, niveis, con-
textos e modalidades de ensino.

No ambito da discusséo sobre o conhecimento profissional docente, Shulman (2014)
identifica trés categorias centrais que constituem a base de conhecimento necessaria ao exerci-
cio da docéncia. A primeira refere-se ao Conhecimento do Contetido Especifico, compreendido
como o dominio dos saberes disciplinares que fundamentam o ensino e conferem legitimidade

ao trabalho do professor em sua &rea de atuagé&o.

A segunda categoria diz respeito ao Conhecimento Pedagogico Geral, que envolve 0s
principios, métodos e estratégias de ensino aplicaveis a diferentes contextos educacionais, per-
mitindo ao docente organizar o processo de ensino de modo coerente com as caracteristicas dos

estudantes e dos ambientes de aprendizagem.

Por fim, Shulman (2014) destaca o Conhecimento Pedagodgico do Contetido como ele-
mento articulador entre as duas dimens@es anteriores. Essa categoria corresponde a capacidade
do professor de transformar o conhecimento disciplinar em conhecimento ensinavel, mobili-
zando estratégias pedagogicas que tornem os conteudos acessiveis, significativos e compreen-
siveis para os alunos. Essa articulagdo evidencia que o conhecimento docente ndo se reduz a

soma de saberes isolados, mas se constrdi na inter-relacdo entre contetdo, pedagogia e contexto.

Dentre essas categorias, 0 conhecimento pedagdgico do conteido se sobressai por ex-
pressar a capacidade de o docente reorganizar, representar e adaptar os contetidos para atender

a diversidade de perfis e interesses dos alunos. Shulman (2014, p. 207) afirma:

[...] o conhecimento pedagdgico do conteldo é de especial interesse, porque identifica
os distintos corpos de conhecimento necessarios para ensinar. Ele representa a com-
binacdo de contelido e pedagogia no entendimento de como tépicos especificos, pro-
blemas ou questdes séo organizados, representados e adaptados para os diversos inte-
resses e aptiddes dos alunos, e apresentados no processo educacional em sala de aula.

Assim, compreende-se que a base de conhecimento docente ndo se reduz ao acimulo de
informacgdes disciplinares, mas configura-se como construgdo processual, situada e historica. O
professor, ao longo de sua trajetéria, reflete sobre acertos e erros, reelabora estratégias e apri-

mora sua capacidade de transpor o saber académico em experiéncias pedagogicas significativas.
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1.1.2. Fontes para a base de conhecimento

Ao aprofundar a discusséo sobre a base de conhecimento para o ensino, Shulman (2014)
destaca que o conhecimento profissional docente se constitui a partir da articulagéo entre dife-
rentes fontes que, longe de atuarem de forma isolada, inter-relacionam-se na construgdo da
identidade e da préatica do professor. A primeira dessas fontes refere-se a formagdo académica
nas areas especificas de conhecimento, que exige do docente dominio conceitual e compre-
ensdo da estrutura epistemoldgica da disciplina em que atua. Ensinar ndo significa apenas trans-
mitir contetdos consolidados, mas compreender 0s processos histdricos, investigativos e orga-
nizadores que fundamentam tais conhecimentos. Assim, o professor é reconhecido como inte-
grante de uma comunidade académica, responsavel por socializar ndo apenas informacdes, mas

também modos de pensar, investigar e produzir saber em sua area.

Além do dominio disciplinar, o autor ressalta a importancia das estruturas e dos mate-
riais educacionais que sustentam o processo escolar institucionalizado. Curriculos, livros di-
daticos, sistemas de avaliacdo, normativas institucionais e politicas publicas configuram o ce-
nario em que a docéncia se realiza. Nesse contexto, o professor ndo atua como mero executor
dessas diretrizes, mas como sujeito capaz de interpreta-las criticamente, avaliando seus limites,
potencialidades e impactos na pratica pedagogica. Tal perspectiva reforca a compreensao de
que o desenvolvimento profissional docente envolve também a leitura reflexiva das condicoes

estruturais que moldam o trabalho escolar.

Outra dimenséo fundamental refere-se a formacéo académica no campo da educacéo,
que oferece referenciais teoricos, filoséficos e empiricos indispensaveis a compreensdo dos
processos de ensino e aprendizagem. As discussdes sobre fundamentos normativos e éticos da
educacdo, bem como as contribuicdes de diferentes matrizes de pensamento pedagdgico, am-
pliam a capacidade analitica do professor diante dos desafios da pratica. Paralelamente, os es-
tudos sobre desenvolvimento humano e aprendizagem fornecem bases para interpretar aspectos
cognitivos e socioemocionais que atravessam o cotidiano escolar, contribuindo para decisdes

pedagdgicas mais conscientes e fundamentadas.

Por fim, Shulman (2014) destaca a chamada “sabedoria da pratica” como componente
essencial da base de conhecimento docente. Trata-se do saber construido na experiéncia, na

reflexdo sobre a acdo e no enfrentamento de situagdes concretas vividas no cotidiano escolar.
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Esse conhecimento, frequentemente técito, ganha relevancia quando sistematizado e comparti-
Ihado, pois permite que a pratica docente ultrapasse o improviso e se transforme em fonte legi-

tima de producédo de conhecimento profissional.

Desse modo, a base de conhecimento para o ensino ndo pode ser compreendida como a
simples soma dessas dimensdes, mas como a integragdo dindmica entre saber disciplinar, com-
preensdo das estruturas institucionais, fundamentos educacionais e experiéncia pratica. Essa
articulacdo fortalece a atuacéo critica, reflexiva e criativa do professor, dialogando diretamente
com a concepgédo de desenvolvimento profissional docente discutida anteriormente e com a
necessidade de reconhecer o professor como sujeito produtor de saberes no contexto da Educa-

c¢ao Profissional e Tecnoldgica.

1.1.3. Conhecimento pedagdgico do conteddo

O Conhecimento Pedagdgico do Conteudo (CPC), da expressdo em inglés, Pedago-
gical Content Knowledge (PCK) constitui uma das categorias mais significativas da base de
conhecimento docente proposta por Shulman (2014). Para o autor, 0 CPC é o saber que emerge
da articulacéo entre o dominio disciplinar e as praticas pedagogicas, configurando-se como um
conhecimento exclusivo do professor, ou seja, representaria o conhecimento profissional de
professores, algo que distinguiria um professor de uma dada disciplina de um especialista dessa
mesma disciplina (Fernandez,2015). Trata-se de um repertorio construido e refinado ao longo
da experiéncia profissional, com o objetivo de transformar o conhecimento disciplinar em for-

mas didaticas compreensiveis e significativas para os alunos.

Segundo Mizukami (2004) e Shulman (2014), o CPC néo se reduz a simples posse do
contetido ou de técnicas de ensino, mas a capacidade de reorganizé-los em funcéo das necessi-
dades de aprendizagem dos estudantes. Nesse sentido, o docente torna-se mediador de signifi-

cados, ajustando linguagens, exemplos e estratégias de acordo com diferentes contextos.

Fernandez (2015) aprofunda esse debate ao propor que o CPC se constitui mediante
diferentes trajetorias formativas, variando conforme o estagio profissional do professor e suas
experiéncias acumuladas. A autora apresenta dois modelos explicativos, elaborados por Gess-

Newsome (1999), que buscam compreender a construcdo do CPC:

e Modelo Integrativo — considera que o CPC resulta da integracdo entre conhecimentos
pedagdgicos, disciplinares e contextuais, sem se configurar como dominio indepen-

dente;
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e Modelo Transformativo — entende que os diferentes conhecimentos se fundem, ge-

rando um novo saber especifico: 0 CPC, essencial e distinto para a pratica docente.

Esses modelos, segundo Fernandez (2015), representam polos de um continuo, variando
entre abordagens mais tradicionais e outras mais inovadoras. O modelo integrativo aproxima-
se de curriculos de formacdo docente que tratam separadamente os saberes pedagdgicos e dis-
ciplinares, enquanto o modelo transformativo se expressa em praticas pedagogicas que buscam

a fusdo entre conteudo e didatica.

A seguir, apresenta-se uma representacao esquematica dos dois modelos, integrativo e
transformativo, que ilustram as diferentes concepgdes de construcdo do CPC:

Figura 1 — Modelos de desenvolvimento Integrativo e Transformativo do Conhecimento Pedagodgico do Contetido
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Fonte: Adaptado de Fernandez (2015).

A compreensdo do CPC é fundamental para a sistematizacdo e o aprimoramento das
praticas pedagdgicas, pois permite analisar como os professores mobilizam seus saberes em
situacOes concretas de ensino. A consolidacdo desse conhecimento contribui ndo apenas para a
eficacia da aprendizagem, mas também para a identidade profissional docente, uma vez que

evidencia o papel do professor como criador de mediac¢Ges pedagogicas singulares.
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1.1.4. Comunidades de aprendizagem

As comunidades de aprendizagem docente emergem, nas Ultimas décadas, como uma
abordagem central para o fortalecimento do Desenvolvimento Profissional Docente (DPD).
Fundamentam-se na ideia de que a formacdo continua é mais efetiva quando realizada em con-
textos colaborativos, nos quais professores compartilham experiéncias, refletem sobre suas pra-
ticas e constroem conhecimentos. Esse modelo rompe com a concepgéo tradicional de forma-
¢ao, centrada em cursos e palestras transmissivas, ao colocar o professor como protagonista do

proprio desenvolvimento (Crecci; Fiorentini, 2018).

De acordo com Shulman e Shulman (2016), o aprendizado docente em comunidades é
sustentado por cinco dimensdes interdependentes: visdo, motivacdo, compreensao, pratica e

reflexdo.

Avisdo traduz a concepcao que o professor tem de ensino e aprendizagem; a motivagédo
refere-se a energia e a0 compromisso com a melhoria de sua préatica; a compreensao envolve
tanto o dominio de contetdos quanto de fundamentos pedagdgicos; a pratica diz respeito a apli-
cacdo e experimentacdo de estratégias em sala de aula; e a reflexdo constitui o processo critico
pelo qual os docentes analisam, ajustam e reelaboram suas experiéncias pedagogicas.

Um professor competente deve desenvolver uma visdo especifica de ensino e apren-
dizagem. Ele esta disposto a pensar no ensino como um processo diferente de ‘dar
aula’ e na aprendizagem como um processo diferente de repetir ou reafirmar o dito
pelo professor. (Shulman; Shulman, 2004, p.257-271).

Essa perspectiva amplia o papel da coletividade no desenvolvimento docente. Em co-
munidades de aprendizagem, os professores ndo apenas compartilham saberes, mas também
assumem compromissos mutuos de apoio, revisdo critica e aprimoramento coletivo. Tal com-
preensdo baseia-se na interlocucéo de cinco dimensdes, a saber: visdo, motivacdo, compreen-

sdo, pratica e reflexdo, como bem ilustra a figura a seguir.



32

Figura 2 — Nivel individual da analise
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Fonte: Shulman e Shulman (2016).

A partir da figura supra a visdo constitui a dimensdo norteadora da pratica docente.
Trata-se da concepcéo que o professor possui sobre o que significa ensinar e aprender, sobre 0s
objetivos educacionais a serem alcangados e sobre o tipo de sujeito que se pretende formar. E,
portanto, uma representacao antecipatoria de uma escola ou sala de aula ideal.

Shulman e Shulman (2016) sustentam que uma visao bem estruturada permite ao pro-
fessor compreender que o ensino vai além da transmisséo de informacdes e que a aprendizagem
transcende a mera repeticdo de contetdo. Professores dotados de viséo clara tendem a construir
ambientes de aprendizagem participativos, que valorizam o pensamento critico e a colaboragéo
entre estudantes. A auséncia de uma visao consistente pode levar a reproducao de préticas tra-

dicionais pouco alinhadas as demandas contemporaneas da educacéo.

Ja a dimensao da motivacao corresponde a forca propulsora que impulsiona o professor
a colocar em prética sua visdo pedagogica. Shulman e Shulman (2016) destacam que nao basta

possuir clareza conceitual: sem motivacédo, a acdo pedagogica tende a se esvaziar.

Essa motivacao pode ser intrinseca, alimentada pela paixao pela docéncia, pela crenca
no valor social da educacéo e pelo compromisso ético com a aprendizagem dos alunos. Também
pode ser extrinseca, derivada de incentivos institucionais, reconhecimento profissional ou con-
digdes adequadas de trabalho. A motivacdo docente estd, portanto, profundamente vinculada a

valorizacgéo social da profissédo e as condicGes de exercicio do magistério.
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No que tange ao constructo da compreensdo, envolve o dominio de dois tipos de conhe-
cimento: o contetdo disciplinar e os fundamentos pedagodgicos. Para Shulman e Shulman
(2016), a qualidade da pratica docente depende da profundidade com que o professor domina
sua area de conhecimento e da capacidade de articular esse dominio a teorias e estratégias de

ensino.

Essa dimensdo também engloba a habilidade de compreender os estudantes em suas
singularidades cognitivas, sociais e emocionais. O docente que desenvolve a compreensao in-
tegra conteddos, metodologias e perfis discentes, elaborando préaticas que articulam teoria e
pratica de modo contextualizado.

Ademais outra analise importante, diz a préatica, pois esta traduz a materializacdo da
visdo, da motivacdo e da compreensdo em acdes concretas de sala de aula. E o momento em
que o professor transforma suas concepgdes em atividades de ensino-aprendizagem, experi-

mentando, ajustando e testando estratégias pedagogicas.

Nesse sentido, ainda argumentam Shulman e Shulman (2016), a pratica ndo deve ser
entendida como mera execucdo técnica, mas como ato intencional, situado e reflexivo. Ela ga-
nha densidade quando é submetida a revisées permanentes e quando se abre ao didlogo com 0s

pares, em espacos como as comunidades de aprendizagem.

Por fim, a reflexdo constitui a dimens&o critica do desenvolvimento docente. E por meio
dela que o professor analisa suas experiéncias de ensino, identifica éxitos e fragilidades e ree-
labora suas praticas. Trata-se de um exercicio intelectual e ético, que requer disposi¢do para
reconhecer erros, aprender com eles e transformar a acdo pedagdgica. Ou seja, Shulman e Shu-
Iman (2016) enfatizam que a reflex@o é mais potente quando realizada em contextos coletivos,
nos quais os professores podem confrontar suas praticas, receber feedback e ressignificar suas
experiéncias. Esse movimento reflete a concepgdo freiriana de que a docéncia é, essencial-

mente, um ato de dialogo, critica e reconstrucdo permanente.

Em sintese, as cinco dimensdes ndo devem ser vistas isoladamente, mas como um sis-
tema interdependente: a visdo orienta, a motivagdo impulsiona, a compreensédo fundamenta, a
pratica concretiza e a reflexdo reelabora. Juntas, estruturam um ciclo continuo de desenvolvi-
mento profissional docente, fundamental para a consolidagdo de uma identidade critica e para

a construcdo de praticas pedagogicas transformadoras.
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Diante do exposto este modelo estrutural alicergca-se como uma excelente ferramenta
para compreender como as comunidades de aprendizagem podem propiciar o crescimento pro-
fissional dos docentes. Ao trabalhar em conjunto, os docentes ndo apenas melhoram suas habi-
lidades, mas também contribuem para criacdo de um ambiente educacional mais colaborativo

e eficaz (Roberto Junior, 2025).

O modelo apresentado por Shulman e Shulman ainda analisa o desenvolvimento docente
sob trés niveis, a saber: nivel individual, nivel comunitario e nivel institucional e politico, sendo
vejamos. No nivel individual, o docente é compreendido como aprendiz ativo, que se desen-
volve ao articular visdo, motivacdo, compreensdo, préatica e reflexdo em sua trajetoria profissi-
onal. Ja no nivel comunitario, o desenvolvimento é compreendido como um processo coletivo,
no qual grupos de educadores constroem comunidades de pratica (Wenger, 2001), caracteriza-
das pelo compartilhamento de ideais, valores e estratégias pedagogicas. A colaboracdo entre

pares cria um ambiente fértil para a inovacao e para a ressignificacdo da docéncia.

No nivel institucional e politico, o desenvolvimento profissional dos professores de-
pende do suporte organizacional das escolas, das redes de ensino e das politicas publicas. A
cultura institucional e os marcos normativos exercem papel determinante no éxito ou fracasso

dessas comunidades (Shulman; Shulman, 2016).
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Figura 3 — Comunidades de aprendizagem nos niveis individual e institucional
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Fonte: Shulman e Shulman (2016).

Esses trés niveis de analise revelam que o desenvolvimento docente ndo pode ser visto
apenas como esforco individual, mas como processo interdependente que se consolida no en-

trecruzamento entre praticas pessoais, coletivas e politicas educacionais.

A literatura mais recente também destaca a emergéncia das comunidades fronteiricas
(Crecci; Fiorentini, 2018), entendidas como espacos hibridos de interacdo entre professores,
formadores e pesquisadores, ndo necessariamente vinculados as estruturas formais das escolas
ou universidades. Tais comunidades oferecem maior liberdade para a experimentacéo pedago-

gica e para a producdo colaborativa de conhecimento.

Por fim, Cochran-Smith e Lytle (1999) identificam trés formas de conhecimento geradas
nesses contextos: o conhecimento para a pratica (teérico, produzido por especialistas), 0 conhe-
cimento na pratica (construido na experiéncia cotidiana) e o conhecimento da pratica (produ-
zido pela reflexd@o investigativa dos préoprios professores sobre sua atuacao). Essa tipologia evi-
dencia a riqueza e a diversidade dos saberes docentes quando produzidos em comunidades co-

laborativas.
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A produgdo tedrica de Cochran-Smith e Lytle tornou-se referéncia internacional no
campo do desenvolvimento profissional docente. A partir da obra publicada em 1999, as autoras
apresentam uma tipologia das formas de conhecimento que circulam entre professores. Seu
trabalho critica a racionalidade técnica, que compreende o professor como mero aplicador de
conhecimentos produzidos externamente, e propde uma visao de docéncia em que os professo-

res sao produtores de saberes, articulando teoria, préatica e investigagéo.

A primeira diz respeito ao conhecimento para a pratica, Knowledge-for-practice, esse
tipo de conhecimento refere-se ao saber produzido por especialistas académicos, sistematizado
em pesquisas, teorias e modelos pedagdgicos. O professor, nessa concepcao, é visto como con-
sumidor e aplicador de conteddo. Segundo Cochran-Smith e Lytle (1999), essa abordagem parte
da premissa de que o aumento do conhecimento formal levaria a melhorias diretas na pratica.
Trata-se de uma concepc¢édo proxima a racionalidade técnica, em que o docente tem papel se-
cundario na producéo de saberes.

A segunda ao conhecimento na pratica, Knowledge-in-practice, é construido na expe-
riéncia cotidiana dos professores. Ele emerge do fazer pedagdgico, da reflexdo sobre a acéo e
da troca entre colegas. Cochran-Smith e Lytle (1999) valorizam esse modelo por reconhecer a
agéncia do professor e seu saber situado. Porém, alertam que esse conhecimento pode se limitar

a reproducéo de praticas ja estabelecidas, sem potencial critico transformador.

E a terceira ao conhecimento da pratica, knowledge-of-practice, € 0 mais abrangente
da tipologia. Ele surge quando os professores investigam intencionalmente suas praticas, siste-
matizando saberes e articulando teoria e experiéncia em contextos colaborativos. Aqui, o do-
cente € visto como pesquisador de sua propria pratica, capaz de produzir conhecimentos locais
com relevancia global. Cochran-Smith e Lytle (1999) destacam que esse modelo aproxima o

trabalho docente de uma praxis critica e reflexiva, comprometida com a justica social.

Cabe destacar que a nocéo de conhecimento da pratica esta fortemente ligada as comu-
nidades investigativas. Nesses espacos coletivos, os professores compartilham experiéncias,
analisam suas praticas e produzem teorias. Fiorentini e Crecci (2016) ressaltam que a postura
investigativa ndo é apenas uma técnica, mas um modo de ser docente, baseado na indagagédo
permanente e no compromisso com a transformacéo da prética e da realidade escolar. Essa pos-
tura envolve: (a) producdo de conhecimento local com relevancia global; (b) compreensdo da
pratica como praxis critica; (c) participacdo em redes colaborativas; e (d) engajamento politico

em favor da justica social.
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A partir destas concepgdes a tipologia de Cochran-Smith e Lytle (1999) ampliam o de-
bate sobre a formacéo e o desenvolvimento profissional docente. O conhecimento para a pratica
reforca a importancia da pesquisa académica; o conhecimento na pratica destaca o valor da
experiéncia situada; e o conhecimento da préatica projeta o professor como investigador e pro-
dutor de saberes criticos. Este tltimo modelo, em especial, aponta para a necessidade de politi-
cas publicas que promovam comunidades investigativas, garantindo condi¢Ges para que 0s do-

centes assumam papel ativo na transformacéo das praticas educativas.

Assim, conclui-se que as comunidades de aprendizagem se configuram como espacos
privilegiados para a promocao de uma cultura de aprendizagem continua e coletiva, na qual os
professores assumem o protagonismo de sua formacao, fortalecem identidades profissionais e

colaboram para a construcao de uma escola mais reflexiva, democratica e inovadora.

1.2. Desenvolvimento Profissional Docente na Legislacéo Brasileira

O Decreto n° 12.603, de 28 de agosto de 2025, recentemente lancado, tem por objetivos
instituir a Politica Nacional de Educacgéo Profissional e Tecnologica — PNEPT, cujo objetivo
inicial era regulamentar o artigo 4° da Lei n® 14.645 de 2 de agosto de 2023 e instituir o Sistema

Nacional de Avaliacdo da Educacédo Profissional e Tecnoldgica — SINAEPT.

A partir deste marco legal, cujo anseio foi regulamentar a Lei n® 9394, de 20 de dezem-
bro de 1996, popularmente conhecida como Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDBEN, n.° 9394/96, no que tange a legislacdo nacional sobre a educacéo profissional e tecno-
I6gica e articular a educacdo profissional técnica de nivel médio com os programas de aprendi-
zagem profissional (Brasil,2025). Pode-se perceber algumas inovag6es educacionais, no diz
respeito a regulamentacdo do Ensino Profissionalizante Técnico e Tecnologico dos trés entes
federativos, a saber: Unido, Estados e Municipios. Até porque, como bem ilustra, o artigo 4° da
Lei n.° 14.645, de 02 de agosto de 2023, a Unido, em colaboragdo com os Estados e o Distrito
Federal, no prazo de 02 (dois) anos, contado da data de publicacdo desta Lei, formulara e im-
plementara a politica nacional de educac&o profissional e tecnoldgica que, articulada com Plano
Nacional de Educacéo (Brasil, 2025). Pois bem, como se pode inferir com base na publicacéo
do Decreto n°12.603, de 28 de agosto de 2025, tal compromisso legistico foi cumprido, todavia

cabe destacar algumas inovag0es acerca do referido decreto.
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O PNEPT tem como finalidade a formagé&o integral e cidada da populacéo e articula um
conjunto de diretrizes, estratégias e aces que visem a promocgao, & democratizacdo, a qualifi-
cacdo da oferta, a equidade no acesso e na permanéncia e ao respeito a diversidade dos sujeitos
e dos contextos educacionais em dialogo com o mundo do trabalho como bem elucida o para-

grafo 1°, artigo 1° do supracitado decreto. (Brasil, 2025).

Ademais no parégrafo 2°, artigo 1°, ainda do referido decreto, busca-se estabelecer a
conexdo entre a educacao, a inclusao social e a insercéo socioprodutiva, observadas as necessi-
dades de desenvolvimento sustentavel e socioeconémico do Pais e o estimulo a inovacao, com

integracédo entre os diferentes sistemas de ensino (Brasil, 2025).

Portanto, caberd o docente da EPT articular-se a estas novas demandas formativas na
relacdo de ensino e aprendizagem em sala de aula. Sendo que estas novas competéncias, habi-
lidades e atitudes deverdo ser exploradas em sala aula por meio da difusdo do Conhecimento
Pedagogico do Conteudo (Shulman, 2014), por exemplo. O que quer dizer que uma nova cultura
institucional e que novos marcos normativos exercem papel determinante no éxito ou fracasso

dessas comunidades (Shulman; Shulman, 2016).

Complementando a ideia apresentada por Shulman (2016) em relacdo ao novo marco
regulatorios, é condizente apresentarmos algumas inovag@es em relacdo ao desenvolvimento
profissional docente, apresentadas pelo Decreto n® 12.603, de 28 de agosto de 2025, em relacao

aos principios da Politica Nacional de Educacdo Profissional e Tecnoldgica. A saber:

“(...) Art. 2° Sdo principios da PNEPT:

| - Indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa, a extensdo e a inovagéo no &mbito da
educacdo profissional e tecnologica;

Il - centralidade do trabalho como principio educativo;

Il - integracéo da ciéncia, da tecnologia, do desenvolvimento sustentavel e da cultura
como elementos estruturantes da proposta politico-pedagdgica;

IV - indissociabilidade entre educacéo e pratica social, de modo a assegurar a forma-
c¢do critica e cidada, considerada a historicidade dos conhecimentos e dos sujeitos;

V - indissociabilidade entre teoria e pratica no processo de ensino-aprendizagem;

VI - aderéncia da oferta educacional ao contexto social, econdmico e produtivo, local
e nacional, para a insercdo dos egressos no mundo do trabalho;

VII - respeito as diferencas regionais, culturais, étnico-raciais e de género, e as neces-
sidades especificas de diferentes grupos sociais, que valorizem a diversidade, a equi-
dade, a sustentabilidade, a incluséo social e a cidadania;

VIII - cooperacdo e integragdo entre os sistemas de ensino;
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IX - valorizagdo dos trabalhadores e das trabalhadoras da educacéo profissional e tec-
nolégica;

X - transparéncia, participacao social e governanca democratica;
X1 - respeito ao pluralismo de ideias e as concepgdes pedagdgicas;

XII - respeito aos valores éticos, estéticos e politicos da educagdo nacional, na pers-
pectiva do desenvolvimento para a vida social e profissional; e

XII1 - autonomia da institui¢cdo educacional, respeitadas a legislacéo e as normas de
cada sistema de ensino. (...)". (Brasil, 2025).

Portanto, tais principios deverdo fazer parte do processo de ensino e aprendizagem dos
docentes da EPT, o que nos leva a refletir novamente em relagdo ao modelo de desenvolvimento
integrativo e transformativo de Gess-Newsome (1999), cujo objetivo busca compreender a
construcdo do Conhecimento Pedagdgico do Conteudo, todavia bem como elucida Fernandez
(2015), esta abordagem dependera do estagio profissional que o professor se encontra e das
suas experiéncias acumuladas ao longo da vida, sendo assim ora mais desafiadores para serem
aplicados em sala de aula , ora mais norteadores por se tratarem pilares para consecucdo da
PNEPT.

Como dito anteriormente, o Decreto n® 12.603, de 28 de agosto de 2025, institui a Poli-
tica Nacional de Educacéo Profissional e Tecnoldgica (PNEPT) e regulamenta o Sistema Naci-
onal de Avaliacdo da Educacdo Profissional e Tecnoldgica (SINAEPT), articulando-se ao Plano
Nacional de Educacdo (PNE). Trata-se de um marco relevante, pois estabelece principios como
a indissociabilidade entre ensino, pesquisa, extensdo e inovacgdo, a centralidade do trabalho
como principio educativo e a valorizacdo dos trabalhadores da educacéo profissional e tecno-

I6gica.

Nesse contexto, é imprescindivel analisar em que medida a PNEPT dialoga com refe-
renciais tedricos que discutem o desenvolvimento profissional docente, compreendido néo
como evento pontual, mas como processo continuo de aprendizagem ao longo da vida (Marcelo,
2009; Mizukami, 2005). Autores como Shulman, Marcelo, Mizukami, Fiorentini e Cochran-
Smith e Lytle oferecem subsidios fundamentais para compreender as potencialidades e 0s limi-

tes do decreto no fortalecimento da docéncia na Educacgéo Profissional e Tecnologica.

O decreto estabelece principios centrais para a EPT, como a integracdo entre teoria e
pratica, a indissociabilidade entre educacgdo e pratica social, a valorizacdo docente, a gover-
nan¢a democratica e a formacdo inicial e continuada de profissionais da EPT. Também prevé
estratégias de expansdo da oferta, parcerias, politicas de internacionalizacéo e certificacdo de

saberes adquiridos na pratica profissional.
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Neste contexto, Lee Shulman (1987) cunhou o conceito de Pedagogical Content Kno-
wledge (PCK), ou Conhecimento Pedagdgico do Conteudo (CPC), defendendo que a docéncia
exige a articulacdo entre conhecimento disciplinar, curricular e pedagogico. O decreto apro-
xima-se dessa perspectiva ao valorizar a indissociabilidade entre teoria e pratica e ao instituir

mecanismos de avaliagdo da qualidade docente.

Ja para Marcelo (2009), cuja percepc¢éo sobre o desenvolvimento profissional docente
deve ser compreendida como processo ao longo da vida, sustentado por politicas pablicas e
contextos institucionais favoraveis. O decreto incorpora essa visdo ao propor a formacao inicial

e continuada, mas sua efetividade depende de percursos formativos estruturados.

Todavia, Mizukami (2005) enfatiza a docéncia como profisséo reflexiva, em que o pro-
fessor analisa criticamente suas praticas, ou seja, 0 decreto contempla essa dimensao ao prever
a indissociabilidade entre educacdo e préatica social e ao estimular a governanca democratica,

criando espacos coletivos de reflexao.

Em que se pese as abordagens de Shulman (1987), Mizukami (2005), Marcelo (2009),
Fiorentini (2004), sustenta que o desenvolvimento docente ocorre em comunidades de pratica,
nas quais os professores compartilham experiéncias e produzem saberes coletivos, nesse sen-
tido o decreto converge com essa perspectiva ao propor cooperagao entre sistemas de ensino e
fortalecimento da colaboracdo entre instituicdes e o mundo do trabalho.

Neste mesmo esteio, cabe ressaltar a influéncia de Cochran-Smith & Lytle (1993, 1999)
ao destacar o professor como produtor de saberes, e ndo apenas consumidor, diante do exposto
o0 decreto dialoga com essa visdo ao prever pesquisa, inovacgéo e certificacdo de saberes adqui-

ridos na prética profissional, legitimando os conhecimentos construidos na experiéncia docente.

Destarte, 0s supra referenciais dialogam amplamente com o decreto, mas o risco é que
as diretrizes figuem apenas no plano normativo. O desafio serd garantir recursos, carreiras es-
truturadas e tempo institucional para a reflexdo docente. No Centro Paula Souza, por exemplo,
observa-se que a formacgdo continuada muitas vezes ocorre de forma fragmentada. O decreto
busca superar essa ldgica ao propor percursos formativos continuos. Em arranjos produtivos
locais, como o polo automotivo do ABC ou o polo de calgados em Franca, a articulagéo entre

escola e trabalho exige professores com formagéo hibrida, aspecto reforcado pela PNEPT.

Portanto, o Decreto n°® 12.603/2025 representa um avanco na institucionalizagio da EPT,
dialogando com as teorias de Shulman, Marcelo, Mizukami, Fiorentini e Cochran-Smith e



41

Lytle. Contudo, sua efetividade dependera de implementacéo concreta, com financiamento, va-
lorizacdo salarial, tempo institucional e redes colaborativas de professores.

No capitulo as seguir abordaremos o percurso metodoldgico de constituicdo da pes-
quisa de campo.
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2. PERCURSO METODOLOGICO

Este capitulo apresenta os procedimentos metodoldgicos adotados para o desenvolvi-
mento da pesquisa, explicitando as escolhas tedricas e técnicas que orientam a investigacao.
Considerando que o objetivo do estudo € compreender como se caracteriza o desenvolvimento
profissional docente e em que medida ha espaco para o protagonismo do professor no contexto
da Educacédo Profissional e Tecnoldgica, optou-se por um delineamento metodoldgico coerente

com a complexidade, a natureza social e o carater interpretativo do fenbmeno investigado.

A metodologia foi estruturada de modo a garantir rigor cientifico, clareza analitica e
alinhamento com a pergunta de pesquisa e 0s objetivos propostos. Para tanto, sdo apresentados
0 tipo de pesquisa, a abordagem metodoldgica, os procedimentos adotados, os instrumentos de
coleta de dados, bem como os critérios de tratamento e andlise das informacdes obtidas. Tam-
bém séo descritos o 16cus da pesquisa e a caracterizagao da amostra, de forma a situar o estudo

em seu contexto institucional e social.

Ao adotar uma abordagem qualitativa, a pesquisa busca valorizar as percepcdes, expe-
riéncias e significados atribuidos pelos docentes as suas trajetdrias formativas e as praticas de
desenvolvimento profissional vivenciadas na institui¢do investigada. A analise dos dados fun-
damenta-se na Andlise Temaética, articulada ao uso da Agente FABRIQUETA, recurso de inte-
ligéncia artificial que atua como apoio ao refinamento das categorias analiticas, sem substituir

a interpretacdo critica do pesquisador.

Desse modo, as escolhas metodoldgicas aqui apresentadas ndo se configuram como eta-
pas meramente operacionais, mas como parte constitutiva do préprio processo investigativo,
permitindo compreender o desenvolvimento profissional docente como fenémeno situado, his-

torico e relacional, em consonéncia com o referencial tedrico que sustenta esta dissertacéo.

2.1. Tipo de pesquisa

O meétodo cientifico é primordial para promover e aprimorar 0 conhecimento existente.
Quanto mais pesquisa for gerada, mais progresso existe (Sampieri; Collado; Lucio,2013,
p.21), ou seja, a pesquisa é um conjunto de processos sistematicos, criticos e empiricos apli-
cados no estudo de um fendmeno (Sampieri; Collado; Lucio,2013, p.30).
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A pesquisa cientifica objetiva fundamentalmente contribuir para a evolucao do conhe-
cimento humano em todos os setores da ciéncia pura, ou aplicada. Neste sentido podemos
dividir a pesquisa cientifica entre pura e aplicada, e sua finalidade principal e concorrer com
0 progresso da ciéncia (Medeiros, 2010). Para tanto, esta pesquisa configura-se como apli-
cada, pois, visa ndo apenas a producdo de conhecimento tedrico, mas também & proposicao
de alternativas concretas que possam subsidiar o desenvolvimento profissional docente em
uma Instituicdo de Educacéo Profissional e Tecnologica (EPT) no territorio paulista. Como
destacam Creswell e Creswell (2021), a pesquisa aplicada distingue-se pela intencionalidade
de “resolver problemas praticos do mundo real”, o que a torna especialmente relevante para

a &rea educacional, onde teoria e pratica devem caminhar em constante didlogo.

A investigacdo assume carater exploratorio, uma vez que busca compreender dimen-
sOes ainda pouco aprofundadas sobre a formacao continuada e a identidade docente na EPT.
Segundo Sampieri, Collado e Lucio (2013), esse tipo de pesquisa é adequado, quando o ob-
jeto ainda carece de categorias analiticas consolidadas, permitindo ao pesquisador identificar
elementos emergentes e propor novos referenciais. Assim, pretende-se levantar evidéncias
iniciais que subsidiem a construcdo de propostas formativas futuras, alinhadas as demandas

do contexto estudado.

Quanto a abordagem metodoldgica Creswell e Creswell (2021, p3.) afirmam que ao se
pensar sobre pesquisa cientifica identificamos trés tipos de abordagens, a saber: quantitativa,
qualitativa e a mista. A partir desta afirmacao, esta pesquisa adotou a abordagem qualita-
tiva, por compreender que o desenvolvimento profissional docente € um fendmeno social,
historico e cultural, permeado por significados, percepcBes e construcdes identitarias. A
abordagem qualitativa possibilita captar a riqueza e a complexidade desses processos, indo
além da mensuracdo de variaveis, ao valorizar o discurso dos sujeitos e a interpretacdo con-

textualizada dos fendmenos (Creswell; Creswell, 2021).

2.2. Procedimento de pesquisa

Optou-se pela pesquisa descritiva, tendo por objetivo primordial a descricdo das carac-
teristicas de determinada populacédo social ou fendémeno (Gil,1987), no estudo em tela adota o
ambiente escolar como procedimento técnico. Esse delineamento permite a investigacdo apro-
fundada de uma realidade delimitada — no caso, 0 curso técnico em Administracdo de uma
instituicdo publica paulista de nivel médio —, preservando a singularidade do contexto e das

trajetérias docentes. Conforme Sampieri, Collado e Lucio (2013, p. 98), o estudo de caso €
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apropriado quando se deseja “compreender um fendmeno em profundidade dentro de seu con-
texto real”, caracteristica que se ajusta plenamente ao objetivo desta pesquisa.

2.3. Métodos de Coleta de Dados

Para a coleta de dados, serd utilizado um questionario onde teremos perguntas e objeti-
vas e perguntas abertas para que neste segundo tépico consigamos analisar a percepcao do

docente acerca do seu desenvolvimento profissional ao longo da carreira.

O questionario: com oferece uma coleta mais ampla e sistematica, especialmente no que
se refere a identificacdo de praticas formativas ja ofertadas, dificuldades recorrentes e ex-

pectativas em relagcdo ao desenvolvimento profissional.

Para Gil (1987) pode-se definir questionario como a técnica de investigacdo composta
por um numero mais ou menos elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo
por objetivo o conhecimento de opinides, crengas, sentimentos, interesses, expectativas, situ-
acOes vivenciadas etc. E ainda refuta, a diferenca fundamental entre o questionario e entrevista
estd que nesta ultima as questdes sdo formuladas oralmente as pessoas, que respondem da

mesma forma (Gil, 1987).

Continuando o arrazoado a respeito do tema questionario, Gil (1987), ainda a apresenta

as seguintes vantagens em relacao a este tipo de coleta de dados, vejamos:

a) possibilita atingir grande nimero de pessoas, mesmo que estejam dispersas
numa area geografica muito extensa, ja que o questionario pode ser enviado pelo cor-
reio; (por meio eletrénico — adaptado pelo autor)

b) implica menores gastos com pessoal, posto que o questionario nao exige o trei-
namento dos pesquisadores;

c) garante anonimato das repostas;

d) permite que as pessoas o respondam no momento em julgarem mais conveni-
ente;

e) ndo expde os pesquisados & influéncia das opinibes e do aspecto pessoal do
entrevistado (Gil, 1987, p.125).

A escolha do questionario como instrumento busca garantir maior consisténcia e vali-

dade aos resultados, permitindo cruzar diferentes perspectivas e reduzir possiveis vieses.

A matriz a seguir apresenta a articulagao entre os objetivos especificos, as questdes do
instrumento de coleta de dados e 0s eixos tedricos e analiticos, em conformidade com a abor-
dagem qualitativa e 0 método de analise tematica que veremos no item 2.4 Tratamento e Ana-

lise de Dados.



Quadro 1 — Matriz de articulagdo tedrico-metodoldgica

Objetivos Es- | Questdes do Autores e Re- | Eixos / Temas | Etapas da Ana-

pecificos Instrumento ferencial Te6- | Tedricos Inici- | lise Tematica
rico ais

Analisar a for- 1,2,3,4 Marcelo (2009); | Trajetoria for- 1. Familiariza-

macéo do pro- Novoa (1992); mativa — forma- | ¢éo: leiturae

fessor a luz do Imberndn c¢do inicial, identificacdo de

conceito de De- (2011); Shulman | tempo de docén- | elementos relati-

senvolvimento (2014) cia e saberes VoS a trajetoria

Profissional Do- profissionais. docente.

cente (DPD).

Mapear as ativi- | 5,6, 7 Fiorentini & Formacdes insti- | 2. Codificagéo:

dades formativas Crecci (2013, tucionais e co- identificacédo de

ofertadas aos do- 2018); Cochran- | munidades de unidades de sen-

centes pela insti- Smith & Lytle aprendizagem — | tido ligadas a

tuicdo. (1999); Shulman | frequénciae re- | oferta e percep-
& Shulman levancia. ¢do de utilidade.
(2004)

Identificar as 8,9, 10 Imbernon Barreiras a for- 3. Agrupamento:

principais difi- (2009); Freire macdo continua | codigos organi-

culdades e ne- (2022); N6voa — tempo, apoio zados em temas

cessidades apon- (2019) institucional e sobre dificulda-

tadas pelos do- autonomia. des e necessida-

centes para a des formativas.

construcéo de

uma trajetoria de

formac&o conti-

nua e autbnoma.

Averiguar a vi- 11,12,13 Freire (2022); Protagonismo e | 4. Revisdo: veri-

sdo dos profes- Marcelo (2009); | identidade do- ficacdo da coe-

sores sobre seu No6voa (1992); cente — percep- | réncia e relacbes

papel como pro- Cochran-Smith | ¢cdo de voz e re- | entre protago-

tagonistas no & Lytle (2011) conhecimento nismo, autono-

processo de for- profissional. mia e identidade.

macao continua.

Elaborar uma 14,15 Shulman (2014); | Propostas e pers- | 5. Definicdo e

proposta de for-
macao baseada
nos principios
do DPD que in-
centive o prota-
gonismo docente
e a producéo de
conhecimento.

Fiorentini &

Crecci (2018);
Billett (2011);
Dewey (1971)

pectivas de for-
macao — praticas
colaborativas e
reflexivas.

sintese: consoli-
dacdo das cate-
gorias e articula-
cao tedrico-em-
pirica.

Fonte: Elaborado pelo autor

2.4. Tratamento e Analise de Dados

45

Os dados coletados serdo tratados a luz da Analise Tematica (AT), conforme a proposta

de Braun e Clarke (2006), método amplamente utilizado em pesquisas qualitativas por possi-

bilitar a identificacdo, a organizagéo e a interpretacdo de padrdes de sentido presentes nos
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dados empiricos. A escolha dessa abordagem justifica-se por sua adequacao a natureza inter-
pretativa da investigacdo, uma vez que permite compreender os significados atribuidos pelos

docentes as suas trajetdrias formativas e ao processo de desenvolvimento profissional.

O processo analitico terd inicio com a familiarizacdo com o material empirico, por meio
de uma leitura cuidadosa e reiterada das narrativas produzidas, possibilitando ao pesquisador
registrar impressdes iniciais e identificar elementos recorrentes. Em seguida, sera realizada a
codificacdo inicial, etapa em que unidades de sentido — como palavras, expressdes ou trechos
significativos — serdo identificadas e organizadas a partir de sua relacdo com as trajetorias,
crencas, percepcdes e identidades docentes.

Na sequéncia, os cadigos serdo agrupados em eixos tematicos preliminares, permitindo
a construcdo de temas que expressem regularidades e padrbes presentes nos dados. Esses te-
mas passardo por um processo de revisdo, no qual serd avaliada sua consisténcia interna e a
coeréncia das relacGes estabelecidas entre eles, com vistas a eliminacéo de redundancias e a
delimitacdo analitica mais precisa. Posteriormente, os temas serdo definidos e nomeados de
forma descritiva e interpretativa, buscando captar a esséncia dos sentidos atribuidos pelos par-

ticipantes as experiéncias investigadas.

A etapa final da analise consistird na producdo do relatorio interpretativo, no qual os
achados empiricos serdo articulados criticamente ao referencial teérico que fundamenta o es-
tudo. Nesse momento, as evidéncias provenientes dos discursos docentes serdo integradas a
discusséo teorica sobre desenvolvimento profissional docente, protagonismo e formacéo con-

tinuada, conferindo densidade analitica aos resultados.

De modo complementar, o processo de Anéalise Tematica contard com o apoio da Agente
FABRIQUETA, um recurso de inteligéncia artificial desenvolvido para auxiliar na sistemati-
zacgdo e no refinamento das categorias analiticas, com base nos pressupostos metodoldgicos
de Braun e Clarke (2006). Ressalta-se que a utilizagdo desse recurso ndo substitui a interpre-
tacao do pesquisador, mas atua como ferramenta de apoio ao processo reflexivo, contribuindo
para a ampliacdo da consisténcia analitica e da robustez interpretativa dos resultados. Em

suma.

1. Familiarizacdo dos Dados: leitura detalhada das narrativas coletadas, ano-

tando impressdes iniciais e destacando elementos recorrentes;
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2. Caodificacdo Inicial: identificagdo de unidades de sentido (palavras, frases
ou passagens) relacionadas as trajetorias, crencas e identidade docente;

3. Busca por Temas: agrupamento dos cddigos em eixos tematicos prelimina-
res, tais como “trajetoria formativa”, “mudanca de crencas” e “identidade
profissional: avaliacdo da consisténcia interna de cada tema e das relagdes

entre eles, eliminando redundéncias ou sobreposigdes;

4. Revisdo dos Temas: avaliacdo da consisténcia interna de cada tema e das

relacGes entre eles, eliminando redundéncias ou sobreposi¢oes.;

5. Definigdo e nomeacdo dos temas: elaboracdo de titulos descritivos e anali-
ticos que captem a esséncia de cada eixo.; e

6. Producdo do relatdrio: redacdo da analise interpretativa, costurando as evi-

déncias empiricas (citacdes dos participantes) com o referencial tedrico

A quadro a seguir descreve as etapas complementares do processo de analise tematica,
realizado com apoio da Agente FABRIQUETA, um agente de inteligéncia artificial desenvol-
vido para realizar a analises tematicas com base no referencial tedrico apresentados pelas auto-
ras Braun e Clark (2006), integrando a reflexividade do pesquisador e as contribui¢des media-
das por inteligéncia artificial para o refinamento das categorias analiticas.

Quadro 2 — Etapas Complementares de Andlise (Agente FABRIQUETA)

Momento Analitico Descrigéo do Processo Produto Esperado
1° Momento — Analise hu- | O pesquisador realiza lei- | Conjunto inicial de temas e
mana inicial tura minuciosa das respos- | codigos descritivos.

tas, codificando sentidos
emergentes e identificando
quatro eixos tematicos cen-
trais (trajetdria formativa,
barreiras a formacdo, iden-
tidade/protagonismo do-
cente e propostas de apri-

moramento).
2° Momento — Revisao A ferramenta realiza leitura | Matriz revisada e ampliada
com auxilio da Agente FA- | semantica do corpus tex- de temas e subtemas, com
BRIQUETA tual, sugerindo refinamen- | maior consisténcia interna.

tos e propondo um quinto
eixo tematico emergente
relacionado a Cultura Insti-
tucional e Ambientes de
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Aprendizagem Colabora-
tiva, ampliando a robustez
da categorizagéo.

3° Momento — Interpreta- O pesquisador retoma o Sintese interpretativa final

cao critica final material e, a luz do referen- | articulada teoricamente
cial teorico, realiza a inter- | para redacao do capitulo de
pretacdo reflexiva e inte- resultados.

gradora, articulando os
achados empiricos com as
concepcdes de DPD,
aprendizagem ao longo da
vida e protagonismo do-
cente.

Fonte: Elaborado pelo autor.

2.5. Objetivo descrito

A partir da aplicacdo da analise temética das respostas abertas — conduzida com o apoio
do agente analitico FABRIQUETA — busca-se identificar padrfes de sentido recorrentes nas
narrativas docentes realizadas por meio do questionario, organizando-0s em cinco eixos inter-
pretativos centrais. Esses eixos foram definidos com base no referencial tedrico que sustenta
esta investigacdo e visam compreender, de forma aprofundada, como os professores partici-
pantes percebem sua trajetoria formativa, suas condi¢des de trabalho e os processos de forma-

¢ao continuada vivenciados no contexto da educacéo profissional.

Dessa forma, a anélise temética pretendeu evidenciar dimensdes estruturantes do desen-
volvimento profissional docente, permitindo interpretar ndo apenas experiéncias individuais,
mas também elementos institucionais e culturais que influenciam o processo de aprendizagem

e construcédo da identidade profissional dos docentes.

Nesse sentido, os 05 (cinco) eixos analiticos definidos sdo 0s seguintes: primeiro eixo,
Trajetéria Formativa e Saberes Docentes (Shulman, 2014; Marcelo, 2009; Névoa, 1992).
Este eixo busca identificar as experiéncias formativas que constituem o percurso profissional
dos docentes, compreendendo como essas vivéncias influenciam a construcdo de saberes pe-
dagdgicos, disciplinares e experienciais. Inspirado nas contribui¢cdes de Shulman sobre a base
de conhecimento para o ensino, bem como nas reflexdes de Marcelo e Novoa sobre identidade
docente e desenvolvimento profissional, este eixo procura compreender de que modo a for-
macao inicial, as experiéncias profissionais e os processos de aprendizagem ao longo da car-

reira contribuem para moldar a pratica pedagogica e a identidade docente.
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Segundo eixo, Barreiras e Desafios da Formacdo Continua (Imbernon, 2011; Freire,
2022). Este eixo analitico tem como objetivo identificar os obstaculos que dificultam ou limi-
tam a participacdo dos docentes em processos de formacédo continuada. Tais barreiras podem
estar relacionadas a fatores institucionais, organizacionais ou subjetivos, incluindo limitacfes
de tempo, auséncia de politicas institucionais estruturadas de formag&o, bem como percepg¢des
individuais sobre a relevancia e aplicabilidade das atividades formativas. As contribui¢des de
Imberndn permitem compreender os desafios contemporaneos da formacao docente, enquanto
a perspectiva freiriana contribui para interpretar a formagdo como um processo critico e eman-

cipador.

Ja o terceiro eixo tem por objetivo analisar o Protagonismo e Reconhecimento Docente
(Cochran-Smith e Lytle, 2011; Freire, 2022), sendo assim busca analisar como o0s docentes
percebem seu papel na producéo e construcdo do conhecimento pedagogico, considerando sua
autonomia, voz e capacidade de intervengdo nos processos educativos. A partir das contribui-
¢oes de Cochran-Smith e Lytle, entende-se o professor como um intelectual reflexivo e inves-
tigador de sua proépria pratica, capaz de produzir conhecimento a partir da experiéncia peda-
gdgica. Nesse sentido, investiga-se em que medida os docentes se percebem reconhecidos ins-
titucionalmente e participantes ativos na construcao de propostas formativas e pedagdgicas.

No quarto eixo, temos Cultura Institucional e Espacos Formativos
(Fiorentini e Crecci, 2018; Shulman e Shulman, 2004) onde se analisou de que maneira o con-
texto institucional influencia o engajamento docente em processos de formagéo e desenvolvi-
mento profissional. Considerou-se, especialmente, o papel da cultura organizacional da escola,
das oportunidades de colaboracao entre pares e da existéncia de espacos institucionais de refle-
xao coletiva sobre a préatica pedagdgica. Conforme destacam Fiorentini e Crecci, ambientes
colaborativos podem favorecer a aprendizagem profissional docente, enquanto a perspectiva de
Shulman e Shulman reforca a importancia das comunidades de aprendizagem para o fortaleci-

mento da profissdo docente.

Por fim, e ndo menos importante o quinto eixo - Perspectivas para uma Formacéao
Transformadora (Billett, 2011; Dewey, 1971; NOvoa, 2019), este eixo reline as proposicoes
apresentadas pelos docentes para aprimorar os processos de formagéo continuada, considerando
possibilidades de inovacdo pedagogica, fortalecimento da colaboragéo entre professores e va-
lorizagdo do protagonismo docente. As contribuicdes de Dewey permitem compreender a ex-

periéncia como fundamento da aprendizagem profissional, enquanto Billett destaca o papel do



50

contexto de trabalho como espago de desenvolvimento. J& Névoa enfatiza a necessidade de
repensar os modelos tradicionais de formacdo docente, valorizando processos formativos que

partam das experiéncias concretas dos professores e de suas praticas.
Na secdo seguinte, serdo apresentados a caracterizagdo da amostra desta pesquisa.

2.6. Caracterizacdo da amostra

O ldcus desta investigacdo é uma Escola Técnica Estadual Paulista, pertencente ao
complexo sistema da EPT — sendo uma autarquia especial vinculada a um Secretaria da Ad-
ministracdo Direta, responsavel por promover e garantir a Politicas Publicas referentes ao fo-
mente do ensino técnico e tecnoldgico no Estado de Séo Paulo. Essa instituicdo integra a rede
publica de Educacéo Profissional e Tecnoldgica (EPT) e tem como misséo oferecer cursos de
formacao técnica de nivel médio e superior, articulando ensino, trabalho, ciéncia e tecnologia,

em consonancia com as demandas produtivas e sociais da regido (CPS,2020).

A escolha dessa unidade escolar como cendrio da pesquisa se justifica pela sua ex-
pressiva atuacdo na formacéo de profissionais técnicos e pela consolidagdo de préticas pedagoé-
gicas que buscam equilibrar qualificacdo profissional, formagcdo humana e desenvolvimento
social. Situada em um dos principais polos industriais e de servicos do estado, a escola tem
papel estratégico na preparacdo de jovens e adultos para o mercado de trabalho, contribuindo

para o desenvolvimento econdmico regional e para a promoc¢ao da inclusdo social.

O curso técnico em Administracao, foco deste estudo, estd entre os mais procurados
na instituicdo e reflete a vocagdo do l6cus de pesquisa para os setores de gestdo, industria e
servicos. O curso estrutura-se em trés modulos semestrais, totalizando uma formagéo que com-
bina competéncias técnicas e comportamentais, voltadas a gestdo de processos administrativos,

planejamento, organizacéo e lideranca.

Nesse contexto, 0 corpo docente do curso — composto por 58 professores — desem-
penha papel central na consolidagéo da proposta pedagdgica e na qualidade do ensino ofertado.
Sdo profissionais com formacdes diversas, oriundos de areas como Administracdo, Contabili-
dade, Economia, Direito, Recursos Humanos, entre outras, e contratados tanto por tempo de-
terminado quanto por tempo indeterminado. Essa diversidade de perfis contribui para um am-
biente formativo plural, mas também impd&e desafios a gestdo do desenvolvimento profissional
docente, especialmente no que se refere a articulacao entre experiéncias praticas e fundamentos

pedagdgicos.



51

Alinstituicdo adota politicas de formacao continuada promovidas pelo proprio Centro
Paula Souza, as quais incluem cursos, oficinas e programas de capacita¢éo voltados a atualiza-
cao didatico-pedagdgica e tecnoldgica dos docentes. Contudo, a efetividade dessas formacdes,
bem como o grau de protagonismo dos professores em sua concepg¢éo e implementacédo, cons-

titui uma questdo central que este estudo pretende examinar.

Assim, investigar o DPD nesse contexto significa compreender como os professores
constroem suas trajetorias formativas e desenvolvem sua identidade profissional dentro de um
ambiente institucional marcado por politicas centralizadas e por uma dinadmica de trabalho que
equilibra autonomia e regulagdo. O locus escolhido representa, portanto, um campo fértil para
analisar as possibilidades de fortalecimento do protagonismo docente e de valorizacdo do pro-
fessor como sujeito produtor de conhecimento, em consonancia com as diretrizes da Educacgéo

Profissional e Tecnoldgica no Estado de Sao Paulo.

2.7. Consideragdes éticas, limitacdes e relevancia da pesquisa

Nesta subsecao abordaremos suscintamente as consideragdes éticas, limitacoes e rele-
vancia da pesquisa de acordo com procedimento da Resolugdo n° 510/2016 do conselho nacio-
nal de saude e do TCLE apresentados ao Comité de Etica de Pesquisa do Mestrado do Centro

Estadual de Educacdo Tecnoldgica Paula Souza, conforme Parecer_E.P. n°12/2025 (Anexo A).

2.7.1. Consideragdes éticas
O desenvolvimento desta pesquisa observou rigorosamente os principios éticos que re-
gem a produgdo cientifica em ciéncias humanas, conforme a Resolucéo n° 510/2016 do Conse-
Iho Nacional de Saude. Todos os participantes foram informados sobre os objetivos, os proce-
dimentos e a natureza da investigacdo, assegurando-lhes o direito de consentir ou recusar sua

participacdo a qualquer momento, sem prejuizo de qualquer natureza.

Antes da coleta de dados, foi apresentado o Termo de Consentimento Livre e Esclare-
cido (TCLE), garantindo aos docentes o sigilo e a confidencialidade de suas respostas, bem
como 0 uso exclusivo dos dados para fins académicos e cientificos. A identidade dos partici-
pantes foi preservada por meio da utilizacdo de pseudénimos ou codigos alfanuméricos, evi-

tando qualquer possibilidade de identificacdo pessoal ou institucional.
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A pesquisa foi conduzida de forma respeitosa e colaborativa, reconhecendo os profes-
sores ndo como objetos, mas como sujeitos de conhecimento, cujas experiéncias, reflexdes e
percepcdes sdo fundamentais para o avanco do campo da Educacédo Profissional e Tecnoldgica
(EPT). O projeto foi submetido a apreciacdo do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da insti-

tuicdo, conforme exigido para estudos envolvendo seres humanos.

2.7.2. Limitagdes da pesquisa

Por tratar-se de um estudo de caso qualitativo, a pesquisa ndo tem como objetivo a ge-
neralizacdo estatistica dos resultados, mas sim a compreensédo aprofundada do fendbmeno inves-
tigado dentro de um contexto especifico. A limitacdo principal reside, portanto, na delimitacdo
espacial e institucional — uma Unica escola técnica localizada do Estado de S8o Paulo — e na
natureza interpretativa da abordagem, que depende da qualidade das narrativas coletadas e da

reflexividade do pesquisador.

Adicionalmente, a participacdo voluntaria dos docentes ndo influenciou o nimero final
de respondentes, o que exige cautela na interpretacdo dos resultados. Entretanto, a profundidade
da anélise tematica e a triangulacdo dos instrumentos de coleta (breves entrevistas e questiona-

rios) contribuiu para aumentar a validade interna e o rigor interpretativo da pesquisa.

Reconhece-se também a limitacdo imposta pelo tempo e pela disponibilidade dos parti-
cipantes, especialmente considerando que parte dos docentes atua em regime de mdaltiplas jor-
nadas de trabalho, o que poderia ter afetado o engajamento nas etapas de coleta. Ainda assim,
0 delineamento proposto busca respeitar o ritmo e as condigdes dos sujeitos pesquisados, pre-

servando o carater ético e colaborativo da investigacao

2.7.3. Relevancia cientifica e social

Arelevancia desta pesquisa se fundamenta na necessidade de aprofundar o debate sobre
o0 desenvolvimento profissional docente na EPT, com énfase na autonomia e no protagonismo
dos professores que atuam em cursos tecnicos de nivel médio. Ao investigar as percepcoes,
desafios e praticas formativas desses profissionais, 0 estudo contribuira para preencher uma
lacuna ainda pouco explorada nas pesquisas sobre formacao de professores na educacéo técnica

paulista.

Do ponto de vista cientifico, o estudo dialoga com referenciais contemporaneos de au-
tores como Marcelo (2009), Névoa (1992), Shulman (2014), Cochran-Smith e Lytle (1999) e
Freire (2022), integrando a reflexo sobre o desenvolvimento docente como processo critico,
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continuo e colaborativo. A adocdo da anélise tematica assistida pela Agente FABRIQUETA
(https://chatgpt.com/q/g-68c87285a288819184312d41f91e38d2-fabriqueta-agente-de-analise-

tematica ) representa, ainda, uma inovagdo metodoldgica ao associar interpretacdo humana e
mediacdo por inteligéncia artificial, ampliando a preciséo e a consisténcia analitica sem com-

prometer o carater reflexivo e ético da pesquisa qualitativa.

Do ponto de vista social e educacional, espera-se que os resultados possam subsidiar a
elaboracdo de politicas e programas de formacao docente mais participativos, contextualizados
e emancipatorios, contribuindo para o fortalecimento de uma cultura institucional que valorize

0 professor como sujeito produtor de saberes e agente de transformacéo.

Em sintese, esta investigacdo nédo pretende apenas descrever praticas formativas, mas
propor caminhos para que o desenvolvimento profissional docente na EPT se configure como
processo autdbnomo, critico e colaborativo, reafirmando o compromisso da educagdo técnica

publica com a formacéo integral e com a construgcdo de uma sociedade mais justa e reflexiva.


https://chatgpt.com/g/g-68c87285a288819184312d41f91e38d2-fabriqueta-agente-de-analise-tematica
https://chatgpt.com/g/g-68c87285a288819184312d41f91e38d2-fabriqueta-agente-de-analise-tematica
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3. ANALISE DOS DADOS E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, abordaremos a analise dos dados coletados por meio do questionario
eletronico, Microsoft Forms, aplicado nos meses de novembro e dezembro de 2025. E por rele-
vante destacar, que o pesquisador diversificou ao maximo os meios de acesso da pesquisa via
link de pesquisa, a saber: whatsapp, e-mail pessoal e e-mail institucional, sendo Em 21(vinte e
um) dias de pesquisa campo, o trabalho atingiu 43 (quarenta e trés) participantes dos 58 pro-
fessores do corpo docente do curso, ou seja, 74,13% dos docentes participaram ativamente da
pesquisa, 0 que demostra uma amostra consideravel, o tempo meédio de reposta foi de 15
(quinze) minutos e 42 (quarenta e dois) segundos. O objetivo questionario, na primeira etapa,
foi verificar o perfil docente da instituicdo estudada e no segundo momento por meio da analise
tematica compreender as percepc¢des destes profissionais em relacéo ao referencial teérico sobre

DPD escolhido pelo pesquisador.

3.1. Perfil docente do l6cus de pesquisa
A caracterizacdo do perfil docente dos participantes da pesquisa foi realizada com base
nas respostas as perguntas 2 a 5 do questionario aplicado aos professores do curso Técnico em
Administracdo. A analise dessas informacgdes permite compreender o contexto profissional e
formativo no qual se insere o grupo investigado, aspecto fundamental para interpretar posteri-
ormente suas percepcOes acerca da formagédo continuada e do desenvolvimento profissional

docente.
3.1.1. Formacdo académica

No que se refere ao nivel de escolaridade, observa-se que o grupo apresenta elevado
grau de formacao académica. Entre os 43 participantes, 19 docentes (44,2%) possuem especia-
lizacdo lato sensu, 12 docentes (27,9%) possuem mestrado e 3 docentes (7,0%) possuem dou-
torado. Considerando-se conjuntamente esses trés niveis, verifica-se que 34 professores, o que
corresponde a 79,1% da amostra, possuem algum tipo de formacgéo em nivel de pds-graduacéo.
Além disso, quatro docentes (9,3%) possuem licenciatura como titulagédo principal, trés (7,0%)
possuem formacgé&o em bacharelado e licenciatura, um docente (2,3%) possui bacharelado e um
(2,3%) possui formacdo tecnoldgica. Esse quadro evidencia um corpo docente altamente qua-
lificado do ponto de vista formal, o que indica uma trajetoria académica consolidada e sugere

um grupo profissional com elevado capital cultural e educacional. Tal caracteristica tende a
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influenciar a forma como esses professores percebem as propostas de formacgéo continuada ofe-
recidas pelas instituicdes, uma vez que docentes com maior nivel de escolarizacdo frequente-
mente apresentam expectativas mais complexas em relacéo a qualidade, pertinéncia e aplicabi-
lidade das acGes formativas. Em contextos dessa natureza, formacdes excessivamente genéricas
ou descontextualizadas podem ser percebidas como pouco significativas, ao passo que propos-
tas que dialoguem diretamente com a pratica pedagdgica e com os desafios contemporaneos da

educacdo profissional tendem a ser mais valorizadas.

Quadro 3 — Formacéo académica dos docentes participantes da pesquisa

Formacdo Académica Numero de Docentes Percentual (%0)
Licenciatura 4 9,3
Bacharelado 1 2,3

Tecnélogo 1 2,3
Bacharelado e Licenciatura 3 7,0
Especializagao (P6s-graduacdo lato sensu) 19 44,2

Mestrado (P6s-graduacao stricto sensu) 12 27,9

Doutorado (P6s-graduacdo stricto sensu) 3 7,0
Pds-doutorado 0 0

Total 43 100

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

3.1.2. Tempo de atuacéo

Outro aspecto relevante refere-se ao tempo de atuacdo docente no curso Técnico em
Administracdo. Os dados indicam que a maior parte dos participantes possui uma trajetéria
profissional longa nesse campo de ensino. Entre os respondentes, 20 docentes (46,5%) atuam
no curso ha entre 11 e 20 anos, enquanto 8 docentes (18,6%) possuem entre 21 e 30 anos de
experiéncia e 3 docentes (7,0%) possuem mais de 30 anos de atuacdo. Somando-se essas trés
faixas, observa-se que 31 professores, correspondentes a 72,1% da amostra, possuem mais de
11 anos de experiéncia no ensino do curso técnico em Administracdo. Por outro lado, 3 docentes
(7,0%) possuem entre 6 e 10 anos de atuacao, 5 docentes (11,6%) possuem entre 2 € 5 anos e

apenas 4 docentes (9,3%) possuem menos de dois anos de experiéncia. Esses dados indicam
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gue o grupo investigado é composto majoritariamente por professores com trajetoria profissio-
nal consolidada, o que sugere a presenca de um acumulo significativo de saberes docentes cons-
truidos ao longo da pratica pedagdgica. Em termos analiticos, esse aspecto € particularmente
relevante para o estudo do desenvolvimento profissional docente, pois indica que as percepgdes
apresentadas pelos participantes ndo derivam de experiéncias iniciais ou de insercédo recente na
profissdo, mas de um percurso profissional marcado por vivéncias prolongadas no ensino téc-
nico. Dessa forma, suas avaliacGes acerca das formacdes continuadas tendem a refletir proces-
sos reflexivos acumulados ao longo de anos de atuacéo, envolvendo comparacdes entre dife-

rentes modelos de formagdo, politicas institucionais e experiéncias pedagogicas.

Quadro 4 — Tempo de atuacdo docente no curso Técnico em Administracao

Tempo de atuacao docente Numero de docentes Percentual (%6)
Menos de 2 anos 4 9,3

Entre 2 e 5 anos 5 11,6

Entre 6 e 10 anos 3 7,0

Entre 11 e 20 anos 20 46,5

Entre 21 e 30 anos 8 18,6

Mais de 30 anos 3 7,0

Total 43 100

Fonte: Dados da Pesquisa (2025).

Esse resultado sugere a presencga de um coletivo docente marcado pelo acimulo de ex-
periéncias pedagodgicas, conhecimento institucional e dominio das especificidades do ensino
técnico. Em termos analiticos, esse aspecto assume relevancia para a interpretacdo dos dados
da pesquisa, pois as percepcdes sobre formacédo continuada e desenvolvimento profissional ndo
emergem de professores em inicio de carreira, mas de profissionais que j& percorreram um

longo processo de insercdo e consolidagéo na docéncia.
3.1.3. Carga horaria semanal

No que se refere a carga horaria semanal de aulas ministradas na instituicdo, os dados
indicam um cenario de significativa intensidade de trabalho docente. Entre os participantes, 15
docentes (34,9%) possuem carga horéaria entre 31 e 34 horas semanais de aula, faixa que repre-
senta o limite maximo de atuacdo docente na instituicdo. Outros 12 professores (27,9%) minis-
tram entre 21 e 30 horas semanais e mais 12 docentes (27,9%) possuem carga entre 11 e 20
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horas semanais. Apenas 4 docentes (9,3%) possuem carga horaria inferior a 10 horas semanais.
Esses resultados indicam que 27 docentes, correspondentes a 62,8% da amostra, possuem carga
horéria igual ou superior a 21 horas semanais, 0 que revela um contexto de trabalho relativa-

mente intenso.

Quadro 5 — Carga horéria semanal de aulas dos docentes na institui¢do

Carga horéaria semanal Numero de docentes Percentual (%0)
Até 10 horas 4 9,3
De 11 a 20 horas 12 27,9
De 21 a 30 horas 12 27,9
De 31 a 34 horas (méximo) 15 34,9
Total 43 100

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Esse dado assume importancia analitica relevante quando se considera a participacéo
em atividades de formacdo continuada, uma vez que a disponibilidade de tempo constitui um
dos fatores mais frequentemente apontados na literatura como condicionante para o engaja-
mento em processos formativos. Em contextos de elevada carga de aulas, os professores preci-
sam conciliar o ensino com atividades de planejamento, avaliacdo, orientacdo de projetos e
participacdo em reunides pedagogicas, o que tende a reduzir o tempo disponivel para participa-
¢ao em cursos, oficinas e programas de formacgdo. Assim, a intensidade da carga horaria docente
pode funcionar como um fator limitador para a participacdo em a¢0es formativas, especialmente
quando essas atividades ndo sdo integradas a jornada de trabalho ou quando demandam dedi-

cacdo adicional fora do horario regular de atuacéo.

Quando se observa o conjunto dos dados, verifica-se que 62,8% dos participantes pos-
suem carga horaria igual ou superior a 21 horas semanais na instituicdo. Esse resultado
permite inferir que a maioria dos docentes dedica uma parcela significativa de seu tempo pro-
fissional as atividades de ensino no curso técnico em Administragdo. Tal configuracdo possui
implicagcdes importantes para a analise do desenvolvimento profissional docente, especialmente
no que se refere a disponibilidade de tempo para participacdo em atividades de formacéo con-

tinuada.

A literatura sobre desenvolvimento profissional docente aponta que a intensidade da
carga de trabalho constitui um dos fatores que podem influenciar o0 engajamento em processos

formativos. Em contextos nos quais 0s professores assumem elevadas cargas de aula, frequen-
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temente associadas a atividades de planejamento, avaliacdo, orientacdo de projetos e participa-
cao em reunides pedagdgicas, a participacdo em acdes formativas pode tornar-se mais limitada
quando estas ndo estdo integradas a propria jornada de trabalho. Nesse sentido, os dados aqui
apresentados sugerem que politicas institucionais de formacédo continuada precisam considerar
as condicOes objetivas de trabalho dos docentes, de modo a garantir que tais agdes sejam viaveis
e efetivamente incorporadas ao cotidiano profissional.

3.1.4. Atuacédo docente em outra institui¢do e carga horéria semanal total

A analise da pergunta relativa ao exercicio de atividades docentes em outras instituicdes
permite aprofundar essa compreensao sobre as condigdes de trabalho dos participantes. Os da-
dos indicam que 24 docentes (55,8%) afirmaram ndo trabalhar em outra instituicdo, enquanto
19 professores (44,2%) relataram possuir atuacdo docente adicional. Entre aqueles que possuem
outro vinculo profissional, 9 docentes (20,9% do total da amostra) informaram que a carga
horéria total semanal se situa entre 21 e 30 horas, 4 docentes (9,3%) indicaram carga entre 31
e 40 horas, 5 docentes (11,6%) relataram carga entre 41 e 50 horas e 1 docente (2,3%) declarou
possuir mais de 50 horas semanais de trabalho. Esses dados evidenciam a presenca de dois
perfis distintos no grupo investigado. De um lado, ha um conjunto de professores que concen-
tram sua atuacdo em uma Unica instituicdo, o que potencialmente facilita a participacdo em
atividades formativas organizadas internamente. De outro lado, ha um contingente expressivo
de docentes que acumulam vinculos profissionais, situacdo relativamente comum no campo da
educacéo profissional e tecnologica. Esse fendmeno, frequentemente associado a necessidade
de complementac&o de renda ou & natureza parcial de alguns contratos docentes, pode implicar
desafios adicionais para a participacdo em processos formativos institucionais, especialmente

quando os calendarios das diferentes instituicdes nao se articulam entre si.

Quadro 6 — Atuagdo docente em outra instituicdo e carga horaria semanal total

Situacao profissional NUmero de docentes Percentual (%)
Né&o trabalha em outra instituicdo de ensino 24 55,8
Sim, total de 21 a 30 horas semanais 9 20,9
Sim, total de 31 a 40 horas semanais 4 9,3
Sim, total de 41 a 50 horas semanais 5 11,6
Sim, mais de 50 horas semanais 1 2,3
Total 43 100

Fonte: Dados da pesquisa (2025).
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Diante da avaliagcdo dos dados coletados pela presente pesquisa de campo, podemos
inferir com base nas respostas coletadas pelo questionario on-line o nivel de formacéo, o tempo
de atuacdo na instituicdo de ensino em estudo , a carga horaria semanal , ou seja, 0 nUmero de
aulas na instituicdo e também fora da mesma, o que acaba por refletir um dupla, e até tripla
jornada de trabalho em alguns casos, resultando em uma multipla atividade docente, ou seja,
docentes que atuam em mais de uma unidade de ensino, seja ela publica ao privada, ou ainda
atividade docente e a outra(s) atividade(s) no setor publico ou privado, tendo em vista que muito
docentes ndo atuam exclusivamente como profissionais da educacéo.

De forma geral, a anélise integrada dessas quatro variaveis — escolaridade, tempo de
experiéncia docente, carga horaria semanal e existéncia de maltiplos vinculos institucionais —
permite delinear um perfil docente caracterizado por alta qualificacdo académica, ampla expe-
riéncia profissional e significativa intensidade de trabalho. Trata-se, portanto, de um grupo com-
posto majoritariamente por professores experientes e altamente escolarizados, que atuam em
um contexto institucional marcado por demandas profissionais intensas e, em alguns casos, pela
multiplicidade de vinculos de trabalho. Esse perfil € particularmente relevante para a compre-
ensdo das percepcdes docentes sobre formacéo continuada e desenvolvimento profissional, pois
indica que as respostas analisadas nesta pesquisa sdo produzidas por profissionais que acumu-
lam trajetorias consolidadas no ensino técnico e que vivenciam, cotidianamente, os desafios
pedagogicos e institucionais da educacdo profissional contemporanea. Nesse sentido, as anali-
ses subsequentes sobre participacdo em atividades formativas, percepcdes sobre a aprendiza-
gem docente e demandas por formagéo continuada devem ser interpretadas a luz desse contexto
profissional especifico, no qual a experiéncia acumulada, as condigdes de trabalho e o capital
formativo dos docentes desempenham papel decisivo na construcao de suas perspectivas sobre

o desenvolvimento profissional ao longo da carreira.

3.2. Anélise temaética e resultados a partir da percep¢do por meio do questionario
Esta se¢do tem como objetivo dar continuidade & analise dos dados da pesquisa, a partir
da interpretacdo das respostas referentes as questdes 6 a 15 do questionario aplicado aos docen-
tes, por do Agente de Inteligéncia Artificial “FABRIQUETA”. Para tanto, a matriz de articula-
cao tedrico-metodoldgica foi estruturada de modo a organizar e interpretar os dados empiricos
em didlogo com o referencial tedrico adotado na pesquisa.
Inicialmente, as questdes 6 e 7 buscaram identificar a frequéncia de participacdo dos
docentes nas atividades formativas oferecidas pela instituicdo, bem como caracterizar as prin-

cipais acOes formativas as quais os professores tém acesso em seu contexto profissional. Em
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seguida, as questdes 8 a 10 tiveram como objetivo identificar as principais dificuldades e ne-
cessidades apontadas pelos docentes para a construcéo de uma trajetdria de formacdo continua,
reflexiva e autbnoma, considerando tanto os aspectos institucionais quanto as condic¢des con-
cretas de trabalho.

Na sequéncia, as questdes 11 a 13 procuraram investigar a percepcdo dos professores
acerca de seu papel como protagonistas no processo de formacdo continuada, analisando em
que medida os docentes se reconhecem como sujeitos ativos na construcdo de seu proprio de-
senvolvimento profissional e na producgéo de saberes pedagogicos.

Por fim, as questdes 14 e 15 foram elaboradas com a finalidade de subsidiar a constru¢éo
de uma proposta de formacao docente fundamentada nos principios do Desenvolvimento Pro-
fissional Docente (DPD), com énfase no incentivo ao protagonismo docente, na reflexao sobre
a pratica pedagdgica e na producéo coletiva de conhecimentos no contexto da educacéo profis-
sional.

Desse modo, a anélise das questdes 6 a 15 busca ndo apenas compreender as percepcoes
e experiéncias formativas dos docentes, mas também identificar elementos que possam contri-
buir para a elaboracdo de estratégias institucionais de formacéo continuada, alinhadas as de-

mandas e as condices reais de trabalho dos professores.

3.2.1. Familiarizagéo com os dados
A fase de familiarizacdo consiste em imersdo profunda no material empirico no agente de
IA denominado FABRIQUETA, com leitura repetida das falas, anota¢des iniciais e identifica-
cao preliminar de sentidos presentes nos dados. Essa etapa € considerada a “pedra fundamental
da analise qualitativa”, pois permite ao pesquisador reconhecer padrdes iniciais de significado
antes da codificacéo formal.

No contexto desta pesquisa, a familiarizacdo busca compreender como os docentes per-
cebem seu desenvolvimento profissional e o espaco de protagonismo dentro das a¢des forma-
tivas institucionais.

Nesta fase, os dados sdo segmentados em unidades de significado que representam
ideias recorrentes presentes nas respostas dos docentes. Esses codigos sdo descritivos e inter-

pretativos, sendo posteriormente agrupados em temas nas proximas etapas da analise.
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Segundo Braun e Clarke (2006), a codificacdo consiste em identificar elementos rele-

vantes nos dados que se relacionam a pergunta de pesquisa, organizando-os em unidades ana-

liticas preliminares. Esses codigos ainda ndo sdo temas, mas marcadores de sentido que emer-

gem do material empirico.

No caso a IA teve a sua programagéo codificagéo foi orientada por trés dimensdes ana-

liticas principais:

1.
2.
3.

Participacdo docente nas formacdes institucionais
Condig0es estruturais do desenvolvimento profissional

Percepcéo do professor como sujeito protagonista

Essas dimensGes emergem diretamente da pergunta de pesquisa sobre protagonismo do-

cente no DPD.

Todavia a codificagéo inicial feita pelo agente de 1A, baseada e apenas trés dimensoes

relevou-se um tdo quédo ineficiente, uma vez criou mais doze cédigos, indo de contramdo a

proposta apresentada no percurso metodologico.

Quadro 7 -

Geracdo de cddigos iniciais

Pergunta / Evidén-
cia empirica

Frequéncia de parti-
cipacédo nas forma-
¢Oes

Avaliacdo das ativi-
dades formativas

Tipos de atividades
formativas preferi-
das

Atividade forma-
tiva significativa

Dificuldade para
participar das for-
macdes

Barreiras a forma-
¢do continuada

Fala / dado observado

participacdo majoritaria “as
vezes” ou “frequentemente”

maioria considera “relevante”
ou “muito relevante”

cursos presenciais e oficinas
praticas predominam

alguns docentes afirmam “ne-
nhuma experiéncia significa-
tiva”

maioria responde “as vezes”
ou “frequentemente”

predominancia de “falta de
tempo”

Cédigo Inicial Categoria Pro-

visoria
Participacdo irregular ~ Engajamento
em formacéo formativo

Reconhecimento da im- Valorizagdo da

porténcia da formacdo  formacéo
Preferéncia por forma- Modalidade
¢ao préatica formativa

Fragilidade da oferta for- Limitagdes ins-
mativa titucionais

Obstaculos a participa-  Barreiras insti-

¢do formativa tucionais
Sobrecarga de trabalho  Condigdes de
docente trabalho

Justificativa Analitica

Indica participacéo rele-
vante, mas ndo continua

Demonstra percepgao posi-
tiva sobre formacéo continu-
ada

Indica valorizacédo da apren-
dizagem aplicada

Sugere lacunas na politica
institucional de formagéo

Evidéncia de restrigdes es-
truturais

Indica impacto da carga ho-
réria docente
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cia empirica

mativas

Professor como

cimento

cente

de formacéo

macéo docente

Pergunta / Evidén-

Necessidades for-

Autopercepc¢do do
protagonismo do-

Temas prioritarios

Sugestdes para for-

Fala / dado observado

demanda por cursos presenci-
ais, apoio institucional e re-
cursos

Participacdo nas de- respostas indicam “rara-
cisdes formativas

mente” ou “as vezes”

produtor de conhe- maioria concorda totalmente

docentes afirmam aprender
pela préatica e reflexdo

tecnologia e inteligéncia arti-
ficial aparecem com destaque

propostas de troca entre pro-
fessores e reconhecimento
institucional

Cddigo Inicial

Necessidade de apoio
institucional

Baixa participagdo do-
cente nas decisdes

Reconhecimento do pro-

fessor como produtor de
saber

Aprendizagem pela ex-
periéncia

Demanda por atualiza-
¢do tecnologica

Formacdo colaborativa

Categoria Pro-
visoria

Demandas for-
mativas

Governanga
formativa

Identidade pro-
fissional do-
cente

Saberes da préa-
tica

Inovagdo peda-
gogica

Comunidades
de aprendiza-
gem

Justificativa Analitica

Sugere lacuna entre politica
institucional e necessidades
docentes

Indica limitagc&do do protago-
nismo docente

Evidencia alinhamento com
concepgéo critica da docén-
cia

Confirma literatura sobre co-
nhecimento profissional

Indica necessidade de atuali-
zagdo curricular

Evidencia demanda por es-
pacos coletivos de aprendi-
zagem

Fonte: FABRIQUETA - agente de analise tematica

A segunda fase da Andlise Tematica corresponde a geracao de codigos iniciais, etapa em
gue os dados sdo segmentados em unidades de significado que permitem identificar padrdes
relevantes em relacdo a pergunta de pesquisa. Conforme propdem Braun e Clarke (2006), a
codificacdo consiste em organizar o material empirico em categorias preliminares que possibi-

litam reconhecer tendéncias interpretativas presentes nos dados.

No contexto desta investigacdo, os cddigos iniciais foram construidos a partir das res-
postas obtidas no questionario aplicado aos docentes do curso técnico em Administracdo da
instituicdo pesquisada. A analise concentrou-se especialmente nas questdes que abordam a par-
ticipacdo dos professores nas atividades formativas, as dificuldades enfrentadas para a forma-
¢ao continuada, as percepcdes sobre o protagonismo docente e as sugestdes para aprimoramento

das politicas de desenvolvimento profissional.

A codificagéo inicial permitiu identificar alguns padrdes relevantes. Em primeiro lugar,
observa-se que os docentes reconhecem a importéncia das atividades formativas para o desen-
volvimento profissional, uma vez que a maioria dos respondentes considera tais atividades re-
levantes ou muito relevantes para sua pratica pedagogica. Esse resultado reforca a concepcgéo

defendida por Marcelo (2009), segundo a qual o desenvolvimento profissional docente constitui
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um processo continuo de aprendizagem ao longo da carreira, articulado as experiéncias e as

condigdes institucionais de trabalho.

Entretanto, embora a formacéo seja valorizada, os dados revelam que a participacao dos
professores ocorre de maneira irregular. Parte significativa dos docentes aponta dificuldades
para participar das atividades formativas, sendo a falta de tempo a principal barreira identifi-
cada. Tal evidéncia sugere que as condicOes de trabalho e a carga horaria docente exercem
influéncia direta sobre o engajamento em processos de formacdo continuada, corroborando a

literatura que enfatiza a relagéo entre desenvolvimento profissional e contexto institucional.

Outro aspecto relevante diz respeito a percepcdo dos professores sobre seu papel na
construcdo do préprio processo formativo. Os resultados indicam que a maioria dos docentes
concorda que o professor deve ser reconhecido como sujeito produtor de conhecimento, e ndo
apenas como aplicador de conteildos. Essa percepg¢éo dialoga com as contribuic6es de Cochran-
Smith e Lytle (1999), que defendem a ideia de que os professores produzem conhecimentos a

partir da investigacdo sistematica de suas proprias praticas.

Nesse sentido, as respostas também evidenciam que muitos docentes compreendem a
aprendizagem da docéncia como resultado da experiéncia profissional, da reflexdo sobre a pra-
tica e da troca de experiéncias entre pares. Tal perspectiva aproxima-se da concepg¢éo de saberes
da pratica, discutida por autores como Tardif (2010) e Fiorentini (2013), segundo 0s quais 0

conhecimento docente se constrdi na interacéo entre experiéncia, reflexo e colaboracao.

Por fim, as sugestdes apresentadas pelos participantes da pesquisa indicam interesse por
modelos de formagdo mais colaborativos, que valorizem a troca de experiéncias entre profes-
sores e a construcdo coletiva de conhecimentos. Essa tendéncia aproxima-se do conceito de
comunidades de aprendizagem docente, compreendidas como espacos de reflexdo coletiva e

producéo de saberes profissionais.

Assim, a geracdo de codigos iniciais permitiu identificar diferentes dimensdes do de-
senvolvimento profissional docente no contexto investigado, incluindo aspectos relacionados
as condicdes institucionais da formacao, as necessidades formativas dos professores e a percep-
cao do docente como sujeito ativo na construgdo do conhecimento pedagdgico. Esses elementos
constituem a base analitica para a etapa seguinte da Analise Tematica, na qual os cddigos serdo
agrupados em temas interpretativos mais amplos, capazes de responder de forma mais consis-

tente a pergunta de pesquisa.



64

3.2.3. Busca de temas

A terceira fase da Analise Tematica consiste no processo de organizagdo e agrupa-
mento dos codigos iniciais em temas analiticos mais abrangentes. Segundo Braun e Clarke
(2006), nesta etapa 0 pesquisador passa a buscar relagdes entre os codigos, identificando pa-

drdes recorrentes que permitam estruturar uma interpretacdo mais consistente dos dados.

No contexto desta investigacdo, a analise das respostas dos docentes permitiu agrupar
0s codigos iniciais em quatro temas provisorios, os quais dialogam diretamente com os obje-

tivos da pesquisa e com o referencial tedrico sobre Desenvolvimento Profissional Docente.

Quadro 8 — Temas provisorios identificados na anélise

Tema provisério Cadigos relacionados Evidéncias empiricas Interpretaco inicial

1. Condigcdes institu-
cionais do desenvol-
vimento profissional

Participacdo irregular em
formacéo; obstaculos a
participagdo; sobrecarga

Dificuldades para participar O desenvolvimento profissional
das formacdes e predomi-  é condicionado pelas condicfes
néncia da falta de tempo estruturais e organizacionais do

docente de trabalho docente como barreira trabalho docente

Docentes consideram as ati- Ha reconhecimento da impor-
vidades formativas relevan- tancia da formacéo, sobretudo
tes e valorizam oficinase  quando associada a prética pe-
Ccursos presenciais dagdgica

2. Percepcéo da re-
levancia da forma-
¢do continuada

Valorizacdo da formacgéo
continuada; preferéncia
por formagédo pratica

Alta concordancia com a
ideia de que o professor pro-
duz conhecimento e aprende
pela pratica

Reconhecimento do pro-

fessor como produtor de

saber; aprendizagem pela
experiéncia

Os docentes reconhecem sua
identidade profissional como
produtores de saber pedagogico

3. O professor como
sujeito produtor de
conhecimento

4. Formacao colabo-
rativa e comunida-
des de aprendiza-
gem

Formacdo colaborativa;  Sugestdes de formacédo ba-
troca entre docentes; ne-  seadas em troca de experién-
cessidade de apoio institu- cias e colaboragdo entre pro-
cional fessores

Indica demanda por modelos
formativos baseados em comu-
nidades de aprendizagem

Fonte: elaborado pelo autor a partir dos dados de pesquisa e FABRIQUETA

A organizacao dos codigos em temas provisorios revela que o desenvolvimento profis-
sional docente, no contexto investigado, &€ marcado por uma tensao entre reconhecimento da

importancia da formacéo e limitagdes estruturais para sua efetivacao.

O primeiro tema identificado refere-se as condi¢des institucionais do desenvolvi-
mento profissional docente, evidenciando que fatores como carga horéria elevada e falta de
tempo interferem diretamente na participacao dos professores em atividades formativas. Esse
resultado reforcga a perspectiva de Marcelo (2009), segundo a qual o desenvolvimento profissi-
onal docente depende ndo apenas da iniciativa individual do professor, mas também das condi-

c¢Oes institucionais e organizacionais que favorecem ou limitam a aprendizagem docente.



65

O segundo tema diz respeito a percepcéo da relevancia da formacao continuada, in-
dicando que os professores reconhecem o valor das atividades formativas para a melhoria de
sua préatica pedagogica. Contudo, os dados sugerem que tais atividades sdo mais valorizadas

quando apresentam carater pratico e aplicado, como cursos presenciais e oficinas pedagdgicas.

O terceiro tema identificado aborda o professor como sujeito produtor de conheci-
mento. A andlise das respostas demonstra forte concordancia com a ideia de que o professor
ndo deve ser compreendido apenas como executor de conteddos, mas como sujeito capaz de
produzir saberes a partir de sua experiéncia profissional. Essa concepg¢do aproxima-se das con-
tribuicdes de Cochran-Smith e Lytle (1999), que defendem a ideia de conhecimento da prética,

produzido pelos proprios professores em contextos de reflexdo e investigacao sobre a docéncia.

Por fim, o quarto tema refere-se a formacao colaborativa e as comunidades de apren-
dizagem. As sugestdes apresentadas pelos participantes da pesquisa indicam interesse por es-
pacos formativos que promovam a troca de experiéncias entre professores, a reflexdo coletiva
e a construcdo compartilhada de saberes pedagogicos. Essa perspectiva dialoga com os estudos
de Fiorentini e Crecci (2013), que compreendem o desenvolvimento profissional docente como

processo colaborativo, construido em comunidades de aprendizagem e investigacao.

A busca de temas permitiu identificar quatro eixos interpretativos centrais para compre-
ender o desenvolvimento profissional docente no contexto da instituigdo pesquisada: 1) Condi-
cOes institucionais do desenvolvimento profissional; 2) Percepcéo da relevancia da formacao
continuada; 3) O professor como sujeito produtor de conhecimento; e 4) Formacao colaborativa

e comunidades de aprendizagem.

Esses temas constituem estruturas analiticas preliminares, que serdo aprofundadas na
proxima etapa da Analise Tematica, dedicada a reviséo e refinamento dos temas, com o objetivo

de verificar sua consisténcia em relagdo ao conjunto dos dados.

3.2.4. Revisdao dos temas

A revisdo dos temas constitui um momento fundamental do processo analitico, pois en-
volve a verificacdo da consisténcia dos padrées identificados na fase anterior. Nessa etapa, 0s
temas provisorios foram comparados novamente com o conjunto de dados empiricos, buscando
assegurar que cada tema represente de forma adequada os significados presentes nas respostas
dos docentes.
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Durante esse processo, observou-se que alguns temas identificados inicialmente apre-
sentavam proximidade conceitual, o que possibilitou sua reorganizagdo em trés grandes temas
analiticos centrais. Essa reorganizacdo permitiu maior clareza interpretativa e melhor articula-

cao entre os dados empiricos e o referencial tedrico da pesquisa.

Quadro 9 — Reviséo e refinamento dos temas

Tema provisério

Ajuste realizado Tema revisado Justificativa analitica

(Fase 3)

Condigdes institucio- 3 . Osdados mostram que limitagdes es-

) ] Integracdo com bar-  Desafios institucionais ] o
nais do desenvolvi- ] . ) truturais e organizacionais fazem
o reiras estruturais da  do desenvolvimento . i

mento profissional do- 3 o parte de um mesmo fendmeno anali-
formacédo profissional docente ]

cente tico

3 _ . Mantido, mas ampli- Trajetoria formativae As falas indicam que a formagéo é
Percepcéo da relevancia S . ) .
) ado para incluir traje- construcéo dos saberes compreendida como processo conti-
da formacdo continuada ) ]
torias formativas docentes nuo ao longo da carreira

Integrado a discussdo Protagonismo docente As respostas evidenciam reconheci-
Professor como produ- ) o
] sobre autonomia do- na producéo de conhe- mento do professor como sujeito
tor de conhecimento ) . )
cente cimento pedag6gico ativo na producéo de saberes

Formac&o colaborativa Reorganizado como  Espacos colaborativos A colaboracdo entre pares aparece
e comunidades de dimensdo institucio- e cultura institucional como elemento estruturante do de-

aprendizagem nal da formacéo de formacéo senvolvimento profissional

Fonte: elaborado pelo autor a partir dos dados da pesquisa e FABRIQUETA

O processo de revisdo dos temas evidenciou que o desenvolvimento profissional docente
no contexto investigado pode ser compreendido a partir de quatro dimensdes analiticas inter-

relacionadas.

A primeira dimensé&o refere-se aos desafios institucionais do desenvolvimento profis-
sional docente. As respostas indicam que fatores como carga de trabalho, disponibilidade de
tempo e organizacéo institucional das atividades formativas interferem diretamente na partici-
pacao dos professores em processos de formacao continuada. Esses resultados reforgam a pers-
pectiva de Imbernén (2011), segundo a qual o desenvolvimento profissional docente depende

de condigdes institucionais que favorecam a aprendizagem ao longo da carreira.
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A segunda dimensao, referere-se a trajetoria formativa e construcgédo dos saberes do-
centes, evidencia que os professores compreendem sua formagdo como processo continuo,
construido ao longo da experiéncia profissional. Nesse sentido, a aprendizagem docente emerge
da articulacdo entre formacdo académica, pratica pedagdgica e reflexdo sobre a experiéncia.
Essa interpretacdo dialoga com as contribui¢des de Shulman (2014) e Marcelo (2009), que
compreendem a docéncia como pratica profissional sustentada por uma base de conhecimentos

em constante desenvolvimento.

J& na terceira dimensdo tem-se o protagonismo docente na producdo de conheci-
mento pedagdgico. A anélise dos dados revela forte concordancia com a ideia de que o profes-
sor deve ser reconhecido como sujeito produtor de conhecimento. Contudo, as respostas tam-
bém indicam que esse protagonismo nem sempre se traduz em participacao efetiva nos proces-
sos institucionais de planejamento das formag6es docentes. Tal resultado evidencia uma tenséo
entre reconhecimento conceitual do protagonismo docente e sua efetivagéo no contexto institu-

cional.

Por fim, a quarta dimenséo, diz respeito aos espacos colaborativos e cultura instituci-
onal de formacao, destaca a importancia atribuida pelos professores a colaboracéo entre pares
como estratégia de aprendizagem profissional. Os dados indicam que momentos de troca de
experiéncias e reflexao coletiva sobre a pratica pedagogica séo percebidos como oportunidades
relevantes de desenvolvimento profissional, reforcando a importancia das comunidades de

aprendizagem docente discutidas por Fiorentini e Crecci (2018) e Shulman e Shulman (2004).

Ap0s o processo de revisdo, os dados foram organizados em quatro temas analiticos
consolidados: 1) Trajetdria formativa e construcdo dos saberes docentes; 2) Desafios instituci-
onais do desenvolvimento profissional docente; 3) Protagonismo docente na producéo do co-

nhecimento pedagogico e 4) Espacos colaborativos e cultura institucional de formacao.

Esses temas apresentam coeréncia interna e distingdo analitica entre si, permitindo es-
truturar a interpretacdo dos dados de maneira mais consistente com o0s objetivos da pesquisa e

com a pergunta central que orienta o estudo.

3.2.5. Definigdo e nomeagédo de temas
A quinta fase da Analise Tematica consiste no refinamento conceitual dos temas identi-
ficados na etapa anterior. Segundo Braun e Clarke (2006), esse processo envolve a defini¢do

clara do que cada tema representa, bem como a delimitacao de seu escopo analitico. O objetivo
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é garantir que cada tema possua coeréncia interna e contribua para a constru¢do de uma narra-

tiva interpretativa consistente sobre o fendmeno investigado.

Com base na revisdo realizada na fase anterior, foram definidos quatro temas analiticos

finais, os quais sintetizam os principais padrdes identificados nas respostas dos docentes e dia-

logam diretamente com os eixos analiticos e o referencial tedrico da pesquisa.

Quadro 10 — Defini¢do e nomeagao de temas finais

Cddigo Nome do Tema Justificativa interpretativa Exemplos de evidéncias empiricas

T1

T2

T3

T4

S O tema evidencia que os professores compreendem
Trajetoria  forma- ] i Docentes indicam que aprendem a ensinar
. . sua formacdo como processo continuo ao longo da . ) .

tiva e construcao ] ) o . principalmente por meio da experiéncia,
carreira, articulando formagéo académica, experién- . ]

dos saberes docen- o 3 . . da reflexdo sobre a prética e da interagdo
cia profissional e reflexdo sobre a pratica pedago-

tes . com estudantes e colegas.
gica.

Desafios institucio- Refere-se as barreiras estruturais que dificultam a o
. . . . A falta de tempo aparece como principal
nais do desenvolvi- participagdo em processos de formagéo continuada, ) . .
L. L __ obstéculo para participacdo nas atividades
mento profissional como carga horaria elevada, falta de tempo e limita- .
- o formativas.
docente ¢Oes organizacionais.

Protagonismo  do- gste tema evidencia a percepco dos docentes como o ]
- o ] Alta concordancia com a afirmagéo de que
cente na producao sujeitos produtores de conhecimento, capazes de re- )
. L . o o professor deve ser reconhecido como
de conhecimento fletir criticamente sobre sua pratica e contribuir para .
3 . produtor de conhecimento.
pedagdgico a construcéo de saberes pedagogicos.

Espacos colaborati- Refere-se 4 importancia da colaboracdo entre pares e Docentes valorizam espagos de troca de
vos e cultura insti- da existéncia de ambientes institucionais que favore- experiéncias, grupos de discussio e mo-
tucional de forma- ¢am a troca de experiéncias pedagdgicas e a aprendi- mentos de reflexdo coletiva sobre a pra-

cdo zagem coletiva. tica.

Fonte: elaborado pelo autor a partir dos dados de pesquisa e FABRIQUETA

A definicdo dos temas finais permitiu organizar os resultados da pesquisa em quatro
dimens@es analiticas centrais que estruturam a compreensdo do desenvolvimento profissional

docente no contexto investigado.

O primeiro tema, trajetoria formativa e construcéo dos saberes docentes, evidencia
que a formacao docente é percebida pelos participantes como um processo continuo, construido
ao longo da carreira a partir da interacdo entre formacdo académica, experiéncia profissional e
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reflexdo sobre a préatica pedagdgica. Essa perspectiva dialoga com a concepgao de base de co-
nhecimento docente apresentada por Shulman, bem como com as contribuigdes de Marcelo e

Novoa sobre desenvolvimento profissional e construcdo da identidade docente.

O segundo tema, desafios institucionais do desenvolvimento profissional docente,
evidencia que a participacdo em atividades formativas € influenciada por condi¢es estruturais
relacionadas ao trabalho docente. A predominancia da falta de tempo como principal obstaculo
indica que o desenvolvimento profissional depende ndo apenas da iniciativa individual dos pro-

fessores, mas também das condic@es institucionais que sustentam os processos formativos.

O terceiro tema, protagonismo docente na producao de conhecimento pedagogico,
revela que os professores reconhecem seu papel como sujeitos ativos na construcao de saberes
pedagogicos. Essa percepcao aproxima-se das contribuicdes de Cochran-Smith e Lytle, que de-
fendem a ideia de professor pesquisador, capaz de produzir conhecimento a partir da investiga-

cao de sua propria pratica.

Por fim, o quarto tema, espacos colaborativos e cultura institucional de formacéo,
destaca a importancia da colaboracéo entre professores como elemento fundamental para o de-
senvolvimento profissional. Os dados indicam que os docentes valorizam ambientes instituci-
onais que favorecam a troca de experiéncias pedagdgicas e a reflexdo coletiva, reforcando a
relevancia das comunidades de aprendizagem docente discutidas por Fiorentini e Crecci.

Os quatro temas finais identificados sdo: 1) Trajetoria formativa e construcdo dos sabe-
res docentes; 2) Desafios institucionais do desenvolvimento profissional docente; 3) Protago-
nismo docente na producdo de conhecimento pedagdgico e 4) Espagos colaborativos e cultura

institucional de formacao.

Esses temas estruturam a interpretacdo de dados e permitem responder a pergunta cen-
tral da pesquisa sobre a existéncia de espagos para o protagonismo docente no desenvolvimento

profissional de professores do ensino técnico em Administracao.

3.2.6. Relatdrio final da Anélise Temética

A analise tematica realizada nesta pesquisa teve como objetivo compreender em que
medida existe espaco para o protagonismo do professor dentro do programa de desenvolvi-
mento profissional docente de professores do curso técnico em Administracdo de uma institui-

c¢ao de ensino técnico de nivel médio do Estado de Séo Paulo. A partir da leitura sistematica dos
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dados, da geragdo de codigos iniciais e da organizacdo dos padrdes de significado, foram iden-
tificados quatro temas centrais que estruturam a interpretacao dos resultados.

Esses temas permitem compreender o desenvolvimento profissional docente como um
fendmeno complexo, marcado pela interacdo entre trajetoria formativa individual, condigdes
institucionais de trabalho, reconhecimento do professor como produtor de conhecimento e pos-

sibilidades de colaboracao entre pares.

O primeiro tema identificado refere-se a trajetdria formativa dos docentes e a cons-
trucdo dos saberes profissionais ao longo da carreira. Os dados indicam que os professores
compreendem a aprendizagem da docéncia como um processo continuo, que se desenvolve a
partir da articulacdo entre formacédo académica, experiéncia profissional e reflexdo sobre a pra-

tica pedagdgica.

As respostas dos participantes sugerem que grande parte da aprendizagem docente
ocorre no proprio exercicio da profissdo, por meio da experimentacdo pedagdgica, da interacdo
com 0s estudantes e da troca de experiéncias com colegas. Essa percepgéo reforca a ideia de
que os saberes docentes sdo construidos progressivamente ao longo da trajetoria profissional,

sendo influenciados pelas experiéncias vividas no contexto escolar.

Essa interpretacdo dialoga com as contribui¢cbes de Shulman, que propde a nogéo de
base de conhecimento para o ensino, composta por diferentes dimensfes que se desenvolvem
ao longo da prética docente. De maneira complementar, as reflexdes de Marcelo e Novoa des-
tacam que o desenvolvimento profissional docente deve ser compreendido como processo con-
tinuo de aprendizagem ao longo da carreira, no qual a identidade profissional do professor é

construida a partir da interacao entre experiéncia, reflexdo e formacao.

O segundo tema refere-se as barreiras e desafios institucionais que influenciam a par-
ticipacdo dos professores em processos de formacao continuada. Embora os docentes reconhe-
¢cam a importancia da formacdo para o aprimoramento de sua pratica pedagogica, os dados re-
velam que diversos fatores estruturais dificultam a participacdo efetiva nas atividades formati-

vas.

Entre as barreiras mencionadas com maior frequéncia destaca-se a falta de tempo, asso-
ciada a carga horaria docente e as multiplas responsabilidades profissionais assumidas pelos

professores. Esse resultado evidencia que o desenvolvimento profissional docente ndo depende
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exclusivamente da motivacédo individual dos professores, mas também das condicdes instituci-

onais que sustentam os processos de formagéo.

Essa analise aproxima-se das reflexdes de Imbernén (2009), que destaca os desafios
contemporaneos da formagdo continuada em contextos educacionais marcados por limitacGes
institucionais e organizacionais. Além disso, a perspectiva de Paulo Freire contribui para com-
preender a formacdo docente como processo critico, que deve possibilitar aos professores re-

fletir sobre sua pratica e transformar as condi¢fes em que o processo educativo se desenvolve.

O terceiro tema refere-se ao protagonismo docente e ao reconhecimento do professor
como produtor de conhecimento pedagdgico. A analise dos dados indica que a maioria dos
docentes concorda com a ideia de que o professor deve ser reconhecido como sujeito produtor

de conhecimento, e ndo apenas como aplicador de contetdo.

Essa percepcao revela uma concepgdo ampliada da docéncia, na qual o professor é com-
preendido como profissional reflexivo capaz de investigar sua propria pratica e produzir conhe-
cimentos relevantes para o ensino. Tal perspectiva aproxima-se das contribui¢cdes de Cochran-

Smith e Lytle (1999), que defendem a ideia de professor pesquisador de sua propria préatica.

Entretanto, os dados também sugerem que esse protagonismo docente nem sempre se
traduz em participacdo efetiva na definicdo das politicas e propostas formativas da instituicéo.
Em muitos casos, 0s professores percebem que suas opinides e necessidades formativas séo
consideradas apenas parcialmente no planejamento das atividades formativas. Esse resultado
evidencia uma tens&o entre o reconhecimento conceitual do protagonismo docente e as condi-

c¢Oes institucionais efetivas para sua realizagéo.

O quarto tema identificado refere-se a importancia da cultura institucional e dos es-
pacos colaborativos para o desenvolvimento profissional docente. As respostas indicam que
o0s professores valorizam significativamente a existéncia de momentos de troca de experiéncias

pedagdgicas e de reflexdo coletiva sobre a pratica docente.

Esses espacos colaborativos sdo percebidos como oportunidades relevantes para o de-
senvolvimento profissional, pois permitem aos professores compartilhar desafios, discutir es-

tratégias de ensino e construir coletivamente novos conhecimentos pedagogicos.

Essa perspectiva dialoga com as contribui¢des de Fiorentini e Crecci (2013), que com-
preendem o desenvolvimento profissional docente como processo essencialmente colaborativo.

De forma complementar, Shulman e Shulman (2016) destacam o papel das comunidades de
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aprendizagem docente na consolidacdo de ambientes profissionais que favorecam a reflexéo e

a aprendizagem coletiva.

3.2.6.1. Integracdo dos resultados
A analise dos dados permite compreender que o desenvolvimento profissional docente
no contexto investigado é marcado por uma relacdo dindmica entre trajetoria formativa indivi-

dual, condig0es institucionais de formacéo e oportunidades de colaboragéo entre professores.

Os resultados indicam que os docentes reconhecem a importancia da formacao continu-
ada e valorizam seu papel como produtores de conhecimento pedagdgico. Contudo, também
apontam a existéncia de desafios institucionais que limitam a participacédo efetiva em processos

formativos e a consolidagéo de espagos colaborativos de aprendizagem.

Nesse sentido, os dados sugerem que o fortalecimento do protagonismo docente de-
pende da construgdo de politicas institucionais de formagdo que valorizem a experiéncia pro-
fissional dos professores, promovam a colaboragéo entre pares e ampliem as oportunidades de

participacao docente na definicdo dos processos formativos.

3.2.6.2.  Concluséo da analise tematica
A aplicacdo da Analise Tematica permitiu identificar quatro dimensdes centrais que es-

truturam o desenvolvimento profissional docente no contexto investigado:
1. Trajetdria formativa e construgdo dos saberes docentes
2. Desafios institucionais do desenvolvimento profissional docente
3. Protagonismo docente na producdo de conhecimento pedagdgico
4. Espacos colaborativos e cultura institucional de formacao

Essas dimensdes evidenciam que a construcdo de processos formativos mais significa-
tivos depende da articulacdo entre experiéncia docente, condicGes institucionais adequadas e
oportunidades de colaboracdo entre professores. Dessa forma, o fortalecimento do protago-
nismo docente na formacdo continuada pode contribuir para a construgdo de praticas pedago-

gicas mais reflexivas, colaborativas e contextualizadas.

A andlise dos dados permite compreender que o desenvolvimento profissional docente

no contexto investigado é marcado por uma articulacdo complexa entre trajetoria formativa
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individual, condi¢es institucionais de formacéo e oportunidades de colaboracdo entre profes-

SOres.

Os resultados indicam que os docentes reconhecem a importancia da formacao continu-
ada e valorizam seu papel como produtores de conhecimento pedagdgico. Entretanto, também
apontam a existéncia de desafios institucionais que limitam a participacédo efetiva em processos

formativos.

Nesse sentido, o fortalecimento do protagonismo docente depende da construcao de po-
liticas institucionais de formac&o que valorizem a experiéncia profissional dos professores, pro-
movam a colaboracdo entre pares e ampliem as oportunidades de participacdo docente na defi-

nicdo dos processos formativos.
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4. PROPOSTA FORMATIVA INSTITUCIONAL — IMPLANTACAO DE UMA COMU-
NIDADE DE APRENDIZAGEM DOCENTE

A anélise dos dados evidenciou que o desenvolvimento profissional docente, no con-
texto da instituicdo investigada, é reconhecido pelos professores como necessario e relevante,
mas ainda tensionado por limites estruturais, organizacionais e culturais. As respostas ao ques-
tiondrio mostraram, simultaneamente, a valorizacdo da formacéo continuada, a preferéncia por
atividades com maior aplicabilidade pratica, a percepgédo de barreiras concretas — sobretudo a
falta de tempo —, a baixa incidéncia de participacdo docente no planejamento institucional das
formacoes e a defesa expressiva do professor como sujeito produtor de conhecimento. Também
emergiu, com clareza, o interesse por espacos de troca entre pares, colaboracédo, atualizagédo

tecnoldgica e construcao coletiva de propostas formativas.

Nesse cenario, 0 quarto capitulo propde uma resposta propositiva ao problema central
da pesquisa. Se a pergunta que orienta 0 estudo indaga sobre a existéncia de espaco para o
protagonismo do professor no programa de desenvolvimento profissional docente do curso téc-
nico em Administracdo, entéo a elaboracéo de uma proposta institucional de formacao precisa
deslocar o centro das a¢des formativas de uma l6gica predominantemente transmissiva para
uma légica participativa, investigativa e colaborativa. Em vez de compreender a formagéo como
oferta episddica de contetidos externos a pratica, a proposta aqui apresentada parte do principio
de que os professores aprendem, desenvolvem-se e produzem saberes quando participam de
processos coletivos de reflexdo sobre problemas reais do trabalho pedagdgico, articulando ex-

periéncia, teoria, analise da pratica e constru¢do compartilhada de solucdes.

A proposicdo de uma Comunidade de Aprendizagem Docente Institucional decorre, por-
tanto, de trés movimentos analiticos complementares. O primeiro é empirico: os docentes da
instituicdo demandam formacgdes mais significativas, mais proximas das necessidades reais do
trabalho e mais abertas a troca entre professores. O segundo € tedrico: a literatura sobre desen-
volvimento profissional docente, comunidades de pratica e comunidades de aprendizagem evi-
dencia que a aprendizagem profissional se intensifica quando professores se engajam em prati-
cas colaborativas sustentadas por objetivos comuns, reflexdo sistematica, compromisso matuo
e repertorio compartilhado. O terceiro € institucional: a proposta precisa ser viavel no contexto
da Educacdo Profissional e Tecnologica, respeitando as especificidades do curso técnico em
Administracéo e as condig¢des concretas da unidade pesquisada.
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Desse modo, este capitulo apresenta uma proposta de implementagcdo de uma comuni-
dade de aprendizagem docente concebida como dispositivo formativo institucional, orientado
pelos principios do desenvolvimento profissional docente, do protagonismo do professor e da

producdo situada de conhecimento pedagdgico.

4.1. Justificativa da proposta

A proposicdo de uma comunidade de aprendizagem docente ndo surge apenas como
alternativa metodoldgica inovadora, mas como resposta coerente aos achados da pesquisa e ao
debate tedrico desenvolvido ao longo da dissertacdo. Os dados mostraram que as atividades
formativas sdo percebidas como relevantes por grande parte dos docentes, mas sua poténcia
formativa encontra limites quando sdo pouco conectadas a experiéncia concreta da sala de aula,
pouco dialogadas com as necessidades do corpo docente ou pouco sensiveis as condicdes reais
de participacdo. Além disso, a predominancia da falta de tempo como principal barreira a for-
mac&o continuada sugere que ndo basta ofertar cursos; é necessario reorganizar a propria cultura
formativa institucional, de modo que o desenvolvimento profissional se integre a vida pedago-

gica da escola e ndo se imponha como atividade paralela ou suplementar.

Essa constatacdo converge com a critica de Imberndn a formagéo continuada concebida
de modo fragmentado, descontextualizado ou reduzido a eventos pontuais. Na perspectiva do
desenvolvimento profissional, a formacao precisa ocorrer em conexao com 0s problemas da
pratica, com 0s sujeitos que a realizam e com os contextos em que ela se inscreve. A propria
dissertacdo ja parte dessa compreensdo ao mobilizar autores como Shulman, Marcelo, Mizu-
kami, Fiorentini e Cochran-Smith e Lytle para sustentar uma visdo de docéncia como processo

continuo de aprendizagem, reflexdo e reconstrucéo identitaria.

A relevancia da proposta também se justifica pela percepgdo, amplamente comparti-
Ihada entre os respondentes, de que o professor deve ser reconhecido como produtor de conhe-
cimento. Essa informacéo é particularmente importante, pois revela que o corpo docente inves-
tigado ndo deseja apenas receber formacdo, mas também participar de sua definicdo, problema-
tizacdo e reinvencdo. Ha, portanto, um potencial j& existente para a constru¢do de uma politica
institucional de formacéo centrada na autoria docente, e ndo apenas na adesao a conteudos pre-

viamente definidos por instancias externas ou centralizadas.
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Adicionalmente, a énfase dos respondentes em cursos presenciais, oficinas praticas, tro-
cas entre pares, metodologias ativas e atualiza¢do tecnoldgica indica que os professores valori-
zam experiéncias formativas aplicadas, dialogicas e colaborativas. Isso reforca a pertinéncia de
um modelo de formacao que nao seja apenas informativo, mas configurado como espaco insti-
tucional de aprendizagem coletiva, producgdo de repertdrios pedagdgicos e investigacéo parti-
Ihada da pratica docente.

4.2. Sustentacdo Tedrica para Implantacdo da Comunidade

A sustentacdo teorica da proposta pode ser organizada em cinco nucleos articulados:
desenvolvimento profissional docente, comunidades de pratica, comunidades de aprendizagem

docente, aprendizagem em comunidade e colaboracéo institucional

4.2.1. Desenvolvimento profissional docente como processo continuo, situado e cola-
borativo

A proposta ancora-se, em primeiro lugar, na compreensao de desenvolvimento profissi-
onal docente como processo continuo, contextualizado e relacional. Na dissertagdo, essa con-
cepcao foi construida a partir de Marcelo, Mizukami, Shulman, Fiorentini e Cochran-Smith e
Lytle, os quais convergem ao afirmar que o desenvolvimento docente ndo se reduz a frequéncia
em cursos, mas envolve mudancas de compreensdo, pratica, identidade e participacéo profissi-

onal ao longo da carreira.

Marcelo (2009) contribui ao afirmar que o desenvolvimento profissional se constitui em
longa duracéo, articulado as condicGes de trabalho, as experiéncias formativas e a cultura esco-
lar. Shulman (2014), por sua vez, amplia o debate ao demonstrar que a docéncia se apoia em
uma base de conhecimento complexa, cujo refinamento depende da articulagdo entre contetdo,
pedagogia, contexto e reflexdo. Ja Mizukami (2004) enfatiza a reflexividade critica como con-
dicdo para que a prética se torne objeto de analise e reconstrucéo. Fiorentini e Crecci reforcam
o carater colaborativo do desenvolvimento profissional, defendendo que a profissionalidade
docente se fortalece quando os professores aprendem em coletivos formativos e ndo apenas em

percursos individuais.

Assim, a comunidade proposta deve ser compreendida ndo como apéndice da politica
de formacdo, mas como sua forma organizadora. O que se propde ndo é um curso adicional,

mas um ambiente institucional permanente de desenvolvimento profissional.
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4.2.2. Comunidades de pratica: compromisso matuo, empreendimento conjunto e re-

pertério compartilhado

O segundo nucleo tedrico vem de Wenger. Em Communities of Practice: Learning as a
Social System, de 1998 o autor define comunidades de préatica a partir de trés dimensdes cen-
trais: 0 empreendimento conjunto, 0 engajamento mutuo e o repertorio compartilhado. Em ou-
tras palavras, uma comunidade ndo se constitui apenas porque pessoas trabalham no mesmo
lugar, mas porque se vinculam em torno de um fazer comum, constroem relacGes de participa-

c¢do e desenvolvem recursos, linguagens, rotinas e significados partilhados.

No texto Communities of Practice: The Organizational Frontier, Wenger e Snyder
(2000) acrescentam que comunidades de pratica ndo sdo meros agrupamentos informais sem
valor estratégico. Ao contrario, podem gerar conhecimento, resolver problemas, difundir boas
praticas, desenvolver competéncias e fortalecer a inovacao organizacional, desde que a gestao
institucional saiba cultiva-las sem sufocar sua dindmica prépria. Essa adverténcia € especial-
mente relevante para a escola: uma comunidade de aprendizagem docente precisa de apoio ins-
titucional, tempo, legitimidade e infraestrutura, mas ndo pode ser transformada em mero meca-

nismo burocratico de controle.

No contexto desta pesquisa, a nocdo de comunidade de prética oferece base conceitual
para pensar a escola ndo apenas como lugar em que se ensina, mas também como lugar em que
os professores aprendem uns com 0s outros, constroem repertérios comuns e elaboram respos-

tas pedagogicas mais qualificadas para os desafios do curso técnico em Administracao.

4.2.3. Comunidades de aprendizagem docente e centralidade critica

O terceiro nucleo tedrico relaciona-se as comunidades de aprendizagem docente, tal
como discutidas por Crecci e Fiorentini e por Passos, Andrade, Aparicio e Costa. Esses autores
insistem que nem toda reunido de professores constitui uma comunidade formativa. Para que
iSsO ocorra, é preciso que o coletivo se organize em torno de problemas auténticos da prética,
com tempo, continuidade, confianca, partilha de objetivos, negociacdo de sentidos e disposi¢do

para tornar o trabalho pedagdgico objeto de anélise conjunta.

Passos et al. (2020) mostram que a colaboragdo sé ganha densidade formativa quando

ultrapassa interacOes superficiais e passa a envolver metas comuns, decisdes compartilhadas,
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debate intelectual, clima de confianca e problematizagdo das praticas. Também salientam que a
cultura da escola precisa criar condi¢des para que a colaboragédo ndo se reduza a slogan institu-
cional, mas se traduza em espacos reais de aprendizagem e desenvolvimento profissional. Esse
ponto dialoga diretamente com os achados da pesquisa, pois 0s respondentes valorizaram a
troca entre pares, mas também deixaram entrever que a participacdo nas decisdes formativas

ainda é restrita.

Crecci e Fiorentini (2018) acrescentam que as comunidades de aprendizagem docente
podem assumir diferentes desenhos, inclusive o formato de comunidades fronteiricas, nas quais
professores, pesquisadores e outros sujeitos educacionais trabalham colaborativamente sem que
a logica escolar ou universitaria colonize totalmente o processo formativo. Para a proposta aqui
apresentada, isso sugere a conveniéncia de uma comunidade institucional que seja, a0 mesmo

tempo, vinculada a escola e aberta a interlocugdes externas qualificadas.

4.2.4. O modelo de Shulman e Shulman: visdo, motivacdo, compreensao, prética, re-

flexdo e comunidade

A proposta ganha especial densidade quando articulada ao modelo de Shulman e Shul-
man (2014). Em “Como e o que os professores aprendem: uma perspectiva em transformacao”,
0s autores propdem que a aprendizagem docente seja analisada a partir de seis dimensdes: visao,
motivagdo, compreensao, pratica, reflexdo e comunidade. Um professor competente precisa es-
tar preparado para uma visdo de ensino, motivado para agir, compreender principios e conteu-
dos, ser capaz de pratica-los, refletir sobre a experiéncia e participar de uma comunidade pro-

fissional de aprendizagem.

Esse modelo é particularmente fecundo para a implementacéo da proposta, porque per-
mite desenhar a comunidade ndo apenas como espaco de troca, mas como ambiente que desen-
volve intencionalmente essas seis dimensdes. No caso da instituicdo pesquisada, isso significa
construir uma comunidade em que os professores possam: a)elaborar uma visdo compartilhada
de formacéo docente e de ensino técnico em Administracéo; b)fortalecer a motivacao profissi-
onal, especialmente em contextos marcados por sobrecarga e fragmentacdo; c)ampliar a com-
preensdo sobre metodologias, avaliagdo, tecnologias e curriculo; d)experimentar praticas peda-
gdgicas inovadoras; e)refletir sistematicamente sobre o que fazem; e f)consolidar vinculos co-

munitarios duradouros.
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4.2.5. O professor como produtor de conhecimento

O quinto nacleo tedrico deriva de Cochran-Smith e Lytle. Para as autoras, a distin¢ao
entre conhecimento para a pratica, na pratica e da préatica é decisiva para justificar a proposta.
Uma comunidade de aprendizagem institucional so se justifica plenamente se estiver orientada
para a producdo de conhecimento da pratica, isto é, para a investigagdo sistematica da prépria
docéncia pelos proprios professores, em dialogo com referenciais tedricos e com outros profis-

sionais.

Esse ponto é central porque os dados do questionério revelaram elevada concordancia
com a ideia de que o professor deve ser reconhecido como sujeito produtor de conhecimento, e
ndo apenas aplicador de contetdos. A proposta, portanto, ndo cria artificialmente essa disposi-

cao; ela procura institucionaliza-la, dar-lhe forma, método e continuidade.

4.3. Principios orientadores da proposta

A Comunidade de Aprendizagem Docente Institucional proposta neste estudo devera

orientar-se pelos seguintes principios:

O primeiro principio é o da centralidade da pratica pedagdgica, entendida ndo como
rotina a ser repetida, mas como campo de investigacao e reconstrucao. Os temas da comunidade
devem emergir das necessidades reais do curso técnico em Administracdo e das experiéncias

concretas dos professores.

O segundo principio é o da colaboracédo com intencionalidade formativa. A colabo-
racao nao sera vista como simples convivéncia entre pares, mas como processo de analise co-

letiva, producdo de repertdrios e tomada compartilhada de decisbes pedagogicas.

Ja o terceiro principio é o do protagonismo docente. Os professores devem participar da defi-
nicdo dos temas, do cronograma, dos dispositivos de trabalho e da avaliacdo da propria comu-
nidade.

Prosseguindo, o quarto principio é o da integracdo entre teoria e pratica. As discus-
sbes da comunidade devem combinar relatos de experiéncia, estudo de textos, analise de casos,

experimentacdo didatica e registros reflexivos.
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O quinto principio é o da continuidade. A comunidade nao deve funcionar como projeto
episodico, mas como politica institucional permanente, com calendario, media¢do e acompa-

nhamento.

Por fim, o sexto principio diz respeito a pertinéncia contextual. A proposta deve res-
ponder as necessidades especificas da instituicdo e do curso, incluindo as demandas identifica-
das pelos docentes, como atualizacao tecnoldgica, metodologias ativas, praticas aplicadas e es-

pacos de troca entre professores.

Proposta de objetivos da comunidade de aprendizagem docente
4.3.1. Objetivo geral

Implementar uma comunidade de aprendizagem docente institucional voltada ao desen-
volvimento profissional dos professores do curso técnico em Administracdo, de modo a forta-
lecer o protagonismo docente, a reflexao critica sobre a préatica e a producéo coletiva de conhe-

cimento pedagdgico no contexto da escola.
4.3.2. Obijetivos especificos
Para tanto, teria por proposta os objetivos especificos a seguir:

e Promover espacos regulares de estudo, reflexdo e colaboracdo entre os docentes do curso
técnico em Administracao.

e Favorecer a analise coletiva de desafios pedagogicos reais, relacionados ao ensino, a apren-
dizagem, a avaliacdo, ao uso de tecnologias e a articulacdo entre formacéo técnica e forma-
¢do humana.

e Estimular o professor a assumir-se como sujeito produtor de conhecimento sobre sua pra-
tica, sistematizando experiéncias, registros e proposi¢des pedagdgicas.

e Criar condigdes institucionais para que a formagao continuada se integre ao cotidiano esco-
lar, reduzindo a distancia entre formacao prescrita e formacao construida na pratica.

e Consolidar repertorios compartilhados de estratégias didaticas, instrumentos de avaliacao,
recursos tecnologicos e praticas formativas.

e Fortalecer a cultura colaborativa da instituicdo, com impacto sobre o trabalho pedagdgico,
o clima profissional e a qualidade das aprendizagens dos estudantes.



81

4.4. Desenho institucional da comunidade proposta
4.4.1. Pulblico-alvo

A comunidade sera composta, prioritariamente, pelos docentes do curso técnico em Ad-
ministracdo da unidade pesquisada. Recomenda-se, entretanto, que sua estrutura permita parti-
cipacdo ampliada de coordenacgédo pedagdgica, direcdo (superintendente), professores convida-
dos de areas correlatas e, em momentos especificos, interlocutores externos, como pesquisado-

res, especialistas e egressos.
4.4.2. Natureza da participacao

A participacdo deve ser institucionalmente legitimada, mas preservando o carater de
adesao qualificada e engajamento real. A literatura de Wenger e Snyder (2000) alerta que co-
munidades de pratica ndo podem ser simplesmente impostas por decreto gerencial; elas preci-
sam ser cultivadas em ambiente favoravel, com reconhecimento e apoio, sem perder sua orga-
nicidade. Por isso, sugere-se que a escola reconheca formalmente a comunidade como espago
de desenvolvimento profissional, prevendo carga horaria, registro das atividades e certificacdo

institucional, mas sem transforma-la em procedimento burocratico esvaziado.
4.4.3. Coordenacdo e mediagéo

A comunidade podera contar com um nucleo de mediacdo composto por: um professor
articulador eleito ou indicado pelo grupo; um membro da coordenacao pedagdgica; e um cola-

borador institucional com experiéncia em formacao docente.

Esse nucleo tera a funcdo de organizar os encontros, sistematizar registros, propor lei-
turas, acompanhar os projetos emergentes e garantir a continuidade do processo. Contudo, as
decisOes sobre temas e encaminhamentos devem ser discutidas coletivamente, em coeréncia

com o principio do protagonismo docente.
4.4.4. Periodicidade e duragéo

Prop6e-se um ciclo anual, com encontros quinzenais ou mensais, a depender das condi-
¢Oes da unidade. O ideal é que a comunidade tenha calendario estavel, divulgado no inicio do
semestre, com duracgdo suficiente para consolidar confianca, repertério compartilhado e proje-
tos formativos. Passos et al. (2020) ressaltam que a longevidade do grupo € elemento impor-
tante para que o professor se disponha a tornar sua pratica publica e a construir vinculos mais

consistentes com o conhecimento e com os colegas.
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4.4.5. Eixos tematicos iniciais

Com base nas respostas dos professores, 0s eixos tematicos inaugurais da comunidade

podem contemplar:
a) Uuso pedagogico de tecnologias digitais, inteligéncia artificial e recursos educacionais;
b) metodologias ativas e ensino técnico contextualizado;
c¢) avaliacdo da aprendizagem no ensino técnico;
d) integracdo entre teoria, pratica e mundo do trabalho;
e) estratégias de ensino para turmas heterogéneas;
f) troca de experiéncias pedagogicas bem-sucedidas;

g) producdo de materiais didaticos e sequéncias formativas do curso técnico em Adminis-

tracéo.

Esses eixos derivam diretamente das demandas dos docentes por atualizacédo tecnolo-

gica, formacdo préatica e espagos de troca entre pares
4.5. Metodologia de funcionamento da comunidade

A comunidade proposta deve operar por uma metodologia ciclica, reflexiva e investiga-

tiva, organizada em etapas.
4.5.1. Diagnéstico e pactuacdo inicial

O primeiro momento sera de escuta do grupo e pactuacdo do funcionamento. Nessa
etapa, os participantes definem prioridades tematicas, calendario, regras de participacao, formas
de registro e expectativas em relagdo a comunidade. Esse momento é decisivo para construir

compromisso muatuo e empreendimento conjunto, no sentido wengeriano.
4.5.2. Estudos orientados

Cada ciclo tematico podera incluir leituras curtas, estudos de casos, analise de textos
teoricos e socializacao de repertorios didaticos. O objetivo ndo é transformar a comunidade em

seminario académico tradicional, mas conectar teoria e pratica de modo inteligivel e util para o

grupo.
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4.5.3. Rodas de problematizacdo da pratica

Os professores trardo situacGes concretas do cotidiano pedagogico para analise coletiva:
dificuldades de ensino, problemas de aprendizagem, dilemas de avaliacdo, uso de tecnologia,
gestdo da sala de aula, integracdo curricular. Essas situagdes serdo discutidas a luz das experi-
éncias do grupo e dos referenciais estudados.

4.5.4. Experimentacdo pedagogica

A comunidade devera estimular que os professores testem, em suas turmas, estratégias,
instrumentos ou sequéncias discutidas nos encontros. O foco aqui € deslocar a formacao do

plano exclusivamente discursivo para o plano da pratica refletida.
4.5.5. Socializacao e reflexao

Apo0s a experimentagdo, os participantes socializam resultados, dificuldades, ajustes e
aprendizados. Esse movimento concretiza a dimenséo reflexiva destacada por Shulman e Shu-
Iman, ao permitir que a experiéncia seja convertida em aprendizagem profissional comparti-
Ihada.

4.5.6. Registro e sistematizacéo

Cada ciclo deve gerar registros: atas reflexivas, diarios de bordo, portfolios, planos de
aula, relatos de experiéncia, banco de materiais, sinteses tematicas. A sistematizacéo é essencial

para transformar a experiéncia em conhecimento profissional comunicavel
4.5.7. Producéo coletiva de conhecimento

Em estagio mais amadurecido, a comunidade podera produzir cadernos pedagogicos,
apresentacdes institucionais, seminarios internos, relatos para eventos académicos ou publica-
¢Bes voltadas & Educagdo Profissional e Tecnolégica. E aqui que o protagonismo docente se

converte em autoria institucionalizada
4.6. Articulacdo da proposta com as perspectivas dos professores respondentes

A poténcia da proposta reside, justamente, no fato de ela ndo ser apenas teoricamente

consistente, mas empiricamente aderente ao que 0s professores expressaram no questionario.

Quando os respondentes apontam que cursos presenciais e oficinas praticas sdo mais

eficazes, sinalizam que valorizam experiéncias formativas concretas, interativas e aplicaveis. A
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comunidade de aprendizagem responde a isso ao organizar a formagdo em torno da anélise de

problemas reais e da experimentacdo pedagogica.

Quando os docentes indicam a falta de tempo como principal barreira a formagéo, evi-
denciam que o modelo atual tende a competir com o trabalho, e néo a se integrar a ele. A pro-
posta responde a isso ao defender que a comunidade faca parte da politica institucional de for-
macao, com agenda regular, reconhecimento formal e conexdo com as demandas reais do coti-

diano escolar.

Quando os professores afirmam que sua opinido e suas necessidades nem sempre sdo
consideradas no planejamento das formacdes, revelam a necessidade de um modelo com maior
participacao docente. A comunidade proposta busca justamente inverter essa logica, atribuindo

aos professores papel ativo na definicdo dos temas, prioridades e dispositivos formativos.

Quando a maioria concorda que o professor deve ser reconhecido como produtor de
conhecimento, abre-se espaco normativo e simbdlico para uma politica de formagdo centrada
na autoria docente. A proposta institucionaliza essa disposi¢ao ao criar mecanismos de registro,

sistematizacdo, socializagéo e publicacdo das aprendizagens produzidas pelo grupo.

Por fim, quando os participantes sugerem troca entre docentes, apoio institucional, me-
todologias relevantes e atualizacdo tecnoldgica, a comunidade mostra-se especialmente ade-

quada por conjugar colaboracéo, pertinéncia tematica e producao partilhada de solugdes.
4.7. Etapas sugeridas para a implantagdo

Para viabilizar a proposta de implementacdo da Comunidade de Aprendizagem Docente
Institucional, recomenda-se um processo estruturado em etapas progressivas que permitam a
consolidacdo gradual do grupo e a integracéo da proposta a dindmica pedagdgica da instituig&o.
A primeira etapa refere-se a sensibilizagdo e constitui¢cdo do grupo. Nesse momento inicial, a
gestdo escolar e a coordenagdo pedagogica apresentam a proposta ao corpo docente, explici-
tando seus objetivos, fundamentos tedricos e formas de participacdo. Trata-se de um momento
importante de dialogo institucional, no qual se busca criar condi¢fes para que os professores
compreendam a finalidade da comunidade e reconhegam seu potencial formativo. Além disso,
realiza-se um encontro inicial de escuta, no qual séo levantadas as expectativas dos docentes
em relacdo ao processo formativo. A partir dessa escuta coletiva, constitui-se o grupo inicial de
participantes e define-se um ndcleo de mediagdo responsével por apoiar a organizacéo das ati-
vidades da comunidade.
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A segunda etapa corresponde ao planejamento participativo da comunidade de apren-
dizagem. Nessa fase, os professores envolvidos no grupo passam a participar ativamente da
definicdo dos elementos organizadores do trabalho coletivo. Sdo estabelecidos, de maneira di-
alogada, o calendario de encontros, os temas prioritarios a serem discutidos, a metodologia de
trabalho e as formas de registro das atividades realizadas. Nesse processo, também séo pactua-
dos principios éticos que orientardo o funcionamento da comunidade, tais como o respeito a
fala dos participantes, a confidencialidade em relacéo a situacdes sensiveis compartilhadas du-
rante 0s encontros, 0 compromisso com o estudo e com a escuta atenta dos colegas e a abertura
a critica construtiva. Esse momento é fundamental para a construgdo de vinculos de confianga
entre os participantes e para a consolidagdo de um ambiente colaborativo de aprendizagem pro-

fissional.

Na terceira etapa teremos o desenvolvimento dos ciclos formativos propriamente di-
tos. Apds a organizacdo inicial do grupo e a defini¢do das bases de funcionamento da comuni-
dade, os encontros passam a ocorrer de forma regular, estruturados em torno de processos de
estudo, problematizacéo da pratica pedagogica, experimentacao de estratégias didaticas e refle-
xao coletiva. Nesses encontros, os professores sao convidados a compartilhar desafios reais de
sua pratica docente, analisando-os & luz das contribuigdes tedricas estudadas e das experiéncias
pedagdgicas do grupo. Recomenda-se que cada ciclo formativo tenha duracdo aproximada de
um a dois meses, permitindo tempo suficiente para a discussdo aprofundada dos temas, a expe-
rimentacdo de préaticas pedagdgicas nas salas de aula e a socializagdo dos resultados dessas

experiéncias nos encontros seguintes.

Ja a quarta etapa corresponde ao processo de avaliacao e institucionalizacdo da comu-
nidade de aprendizagem. Ao final de cada semestre letivo, o grupo realiza uma avaliagdo cole-
tiva do percurso desenvolvido, analisando os avangos alcangados, as dificuldades encontradas,
0s materiais produzidos e 0s possiveis impactos das discussdes na pratica pedagdgica dos do-
centes. Esse momento também inclui a elaboracdo de uma sintese institucional do processo
formativo, na qual sdo registradas as aprendizagens construidas, as estratégias pedagdgicas de-
senvolvidas e as sugestfes para o planejamento dos ciclos formativos seguintes. A avaliagéo
periddica desempenha papel fundamental para garantir a continuidade da proposta e evitar que
a comunidade dependa apenas do entusiasmo inicial de seus participantes. Ao contrario, busca-
se consolidar a comunidade de aprendizagem como uma politica institucional de formacéo do-

cente, integrada de forma permanente as praticas pedagdgicas da unidade escolar.
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4.8. Condic0es institucionais necessarias

Nenhuma comunidade se sustenta apenas por boa vontade. A literatura € explicita ao
afirmar que comunidades de pratica e de aprendizagem precisam de infraestrutura, reconheci-
mento e condicdes reais de existéncia. Wenger e Snyder mostram que gestores precisam prover
apoio, tempo e recursos, intervindo ndo para controlar a comunidade, mas para remover obsta-

culos e criar ambiente propicio ao seu florescimento.
No contexto da instituigdo pesquisada, isso implica:

e garantia de tempo institucional para os encontros;

e reconhecimento formal da participacdo como atividade de desenvolvimento profissio-
nal;

e apoio da coordenacao pedagodgica e da direcao;

e espaco fisico ou virtual adequado;

e acesso a materiais, textos e recursos tecnologicos;

e politica de registro e difusdo das produgdes da comunidade.

Sem essas condicOes, a proposta corre o risco de ser reduzida a esforc¢o voluntarista de
alguns docentes, o que tende a reproduzir exatamente a logica de fragmentacao ja criticada

pelos préprios respondentes.

4.9. Possiveis impactos esperados

A implementacdo de uma Comunidade de Aprendizagem Docente Institucional pode
produzir impactos relevantes em diferentes niveis da vida profissional e organizacional da ins-
tituicdo pesquisada. No nivel individual, espera-se que a participacdo dos professores nesse
espaco formativo contribua para o fortalecimento da capacidade reflexiva sobre a prépria pra-
tica pedagogica, ampliando a autonomia intelectual e a autoria profissional docente. Ao com-
partilhar experiéncias, discutir desafios e experimentar novas estratégias didaticas, os profes-
sores tendem a ampliar seus repertorios pedagogicos, reduzir o isolamento frequentemente pre-
sente no exercicio da docéncia e fortalecer a articulagéo entre saberes disciplinares, pedagdgi-

cos e experienciais que compdem a base do conhecimento profissional docente.

No plano coletivo, a comunidade de aprendizagem pode favorecer a construcédo de vin-
culos profissionais mais sélidos entre os docentes, estimulando relagdes baseadas na confianca,



87

no didlogo e na colaboracdo entre pares. Esse processo tende a contribuir para a formagéo de
uma linguagem pedagdgica compartilhada e para a consolidagdo de repertérios coletivos de
praticas didaticas, materiais pedagogicos, estratégias de avaliagdo e recursos de ensino. Ao
compartilhar experiéncias e refletir conjuntamente sobre problemas comuns, os professores
passam a construir solugdes pedagogicas mais qualificadas e contextualizadas, fortalecendo o
caréater coletivo da profissdo docente.

Ja no ambito institucional, a proposta pode contribuir para o fortalecimento de uma
cultura de formag&o continuada situada na prépria escola, deslocando a légica tradicional de
oferta pontual de cursos para uma perspectiva de aprendizagem organizacional permanente.
Conforme indicam estudos sobre desenvolvimento profissional docente e comunidades de
aprendizagem, ambientes escolares que cultivam praticas colaborativas e espacos institucionais
de reflexdo sobre a pratica tendem a ampliar significativamente as possibilidades de aprendiza-
gem profissional dos professores. Nesse sentido, a comunidade de aprendizagem docente pode
funcionar como um dispositivo formativo capaz de integrar o desenvolvimento profissional ao
cotidiano pedagdgico da instituicdo, favorecendo processos continuos de reflexao, inovacéo e

aperfeicoamento das praticas educativas.

Destarte no plano pedagdgico, espera-se que 0s processos formativos desenvolvidos no
interior da comunidade contribuam para o aprimoramento das préaticas de ensino, avaliacédo e
organizacdo curricular no curso técnico em Administracdo. A troca sistematica de experiéncias
entre professores pode favorecer o desenvolvimento de estratégias didaticas mais coerentes com
as especificidades da Educacéo Profissional e Tecnologica, bem como ampliar a capacidade dos
docentes de responder aos desafios relacionados ao uso pedagogico de tecnologias digitais, as
metodologias ativas de ensino e a articulacéo entre formacéo técnica e formagdo humana. Ainda
que de forma indireta, tais transformacdes podem repercutir positivamente nas experiéncias de

aprendizagem dos estudantes, contribuindo para a qualificagdo do processo educativo.

Por fim, no plano politico-profissional, aimplementacdo de uma comunidade de apren-
dizagem docente institucional pode contribuir para redefinir o lugar do professor no interior da
escola. Ao reconhecer institucionalmente os docentes como sujeitos capazes de produzir conhe-
cimento sobre sua prépria prética, a proposta fortalece a dimensao intelectual, ética e coletiva
da profisséo docente. Nesse sentido, a comunidade de aprendizagem nédo se configura apenas
como espaco de aperfeicoamento pedagdgico, mas também como dispositivo de valorizagdo da
docéncia, na medida em que promove a participacao ativa dos professores na construcédo de

saberes profissionais e na defini¢do dos caminhos formativos da prépria instituicao.
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4.10. Limites e cuidados na implantacéo

A proposta de implementacdo de uma Comunidade de Aprendizagem Docente Institu-
cional, embora apresente potencial significativo para fortalecer os processos de desenvolvi-
mento profissional docente na instituicdo investigada, deve ser compreendida também a luz de
seus possiveis limites e desafios de implementagdo. A literatura sobre comunidades de pratica
e comunidades de aprendizagem docente aponta que a simples criagdo formal de espacos cola-
borativos ndo garante, por si s0, a consolidacédo de processos formativos efetivamente transfor-
madores. Para que uma comunidade de aprendizagem se configure como um ambiente signifi-
cativo de desenvolvimento profissional, é necessario que determinadas condic@es institucio-

nais, culturais e organizacionais sejam asseguradas.

Entre os possiveis desafios destacam-se o risco de burocratizacdo do espaco formativo,
guando a comunidade passa a ser percebida apenas como mais uma atividade administrativa a
ser cumprida; a participacdo formal sem engajamento efetivo dos docentes; a multiplicidade de
temas discutidos sem o aprofundamento necessario; a centralizacdo excessiva das decisdes na
figura do mediador ou da gestdo institucional; bem como eventuais resisténcias iniciais de parte
do corpo docente diante de propostas que demandam maior exposi¢do da pratica pedagogica e
maior disponibilidade para o trabalho colaborativo. Além disso, a continuidade da proposta de-
pende diretamente do apoio institucional e da garantia de condigdes concretas de funciona-
mento, tais como tempo destinado aos encontros, reconhecimento da participagcéo docente como
atividade de formacdo continuada e acesso a recursos materiais e tecnoldgicos que viabilizem

o trabalho coletivo.

Nesse sentido, estudos sobre comunidades de aprendizagem docente alertam que o proé-
prio conceito de comunidade ndo deve ser tomado de forma idealizada. Como indicam autores
que investigam processos colaborativos na formacao de professores, o uso do termo “comuni-
dade” ndo assegura automaticamente a existéncia de colaboracdo auténtica ou de aprendizagem
profissional significativa. A qualidade formativa desses espacos depende, sobretudo, das prati-
cas efetivamente desenvolvidas no interior do grupo, da natureza das discussoes realizadas, do
grau de confianca estabelecido entre os participantes e da disposicdo coletiva para problemati-
zar criticamente a pratica pedagdgica. Assim, a implementacao da proposta exige acompanha-
mento continuo, abertura para ajustes ao longo do processo e compromisso institucional com a
manutenc¢do dos principios que fundamentam a comunidade de aprendizagem: colaboracdo cri-
tica, protagonismo docente, reflexdo sistematica e producéo coletiva de conhecimento pedago-

gico.
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Apesar desses desafios, a criagdo de uma Comunidade de Aprendizagem Docente Insti-
tucional apresenta-se como uma estratégia consistente para responder as demandas identifica-
das ao longo desta pesquisa e para fortalecer politicas de desenvolvimento profissional docente
no contexto da instituicdo investigada. Ao articular os resultados empiricos do questionario
aplicado aos docentes com o referencial tedrico sobre comunidades de pratica, desenvolvimento
profissional docente e producdo de conhecimento na prética pedagogica, foi possivel delinear
uma proposta que busca deslocar a formacéo continuada de um modelo predominantemente

transmissivo para uma perspectiva colaborativa, reflexiva e situada.

A proposta aqui apresentada procura enfrentar trés desafios centrais evidenciados na
analise dos dados: a fragmentacdo das acdes formativas, a participacdo limitada dos professores
na definicdo dos processos de formacéo e a auséncia de espagos institucionais sistematicos de
reflexdo coletiva sobre a pratica pedagdgica. Nesse sentido, a comunidade de aprendizagem
docente ndo é concebida apenas como um dispositivo adicional de formagdo, mas como uma
possibilidade de reorganizacdo da cultura formativa da institui¢do, integrando o desenvolvi-

mento profissional ao cotidiano pedagogico da escola.

Ao reconhecer os professores como sujeitos ativos na producao de conhecimento sobre
sua propria préatica, a proposta contribui para ampliar o protagonismo docente nos processos
formativos e para fortalecer a dimensdo intelectual e coletiva da profissao docente. Mais do que
participar de atividades formativas previamente estruturadas, os docentes passam a atuar como
coautores dos processos de aprendizagem profissional que se desenvolvem no interior da insti-
tuicdo. Dessa forma, a comunidade de aprendizagem docente configura-se como um espaco
potencialmente fértil para a construcdo compartilhada de saberes pedagdgicos, para o fortale-
cimento de vinculos profissionais entre os professores e para a qualificacdo continua das prati-

cas educativas no curso técnico em Administragéo.

Assim, a proposta de implementacdo de uma Comunidade de Aprendizagem Docente
Institucional, apresentada neste capitulo, busca materializar, no plano pratico, os principios teo-
ricos discutidos ao longo desta pesquisa e responder diretamente as demandas evidenciadas na
analise dos dados empiricos. Ao articular os referenciais sobre desenvolvimento profissional
docente, comunidades de préatica e producdo de conhecimento na préatica pedagogica com as
percepgdes dos professores participantes da pesquisa, procurou-se delinear uma estratégia for-
mativa que valorize o protagonismo docente, a colaboracdo entre pares e a reflexdo critica sobre

o trabalho pedagdgico. Nesse sentido, a comunidade de aprendizagem proposta ndo se confi-
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gura apenas como um dispositivo formativo pontual, mas como uma possibilidade de reorgani-
zacdo da cultura institucional de formacéo continuada, integrando o desenvolvimento profissi-
onal ao cotidiano pedagdgico da escola. A partir dessa proposta, torna-se possivel refletir sobre
as contribui¢cdes mais amplas desta investigacdo para o campo da formacao docente na Educa-
cao Profissional e Tecnologica, discussdo que sera retomada e aprofundada no capitulo se-
guinte, dedicado as consideracdes finais da pesquisa.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A presente dissertacdo teve como objetivo investigar o desenvolvimento profissional
docente no contexto da Educacao Profissional e Tecnoldgica, tomando como referéncia empi-
rica uma instituicdo publica de ensino técnico de nivel medio do Estado de S&o Paulo. A pes-
quisa partiu da compreensdo de que a docéncia, especialmente no ambito da Educacéo Profis-
sional e Tecnologica (EPT), constitui-se como uma pratica complexa, que envolve ndo apenas
o dominio de contetdos técnicos e disciplinares, mas também a construcdo continua de saberes
pedagdgicos, reflexivos e colaborativos. Nesse sentido, buscou-se compreender como se carac-
teriza o desenvolvimento profissional docente no contexto institucional analisado e, especial-
mente, em que medida existe espago para o protagonismo do professor na construcdo de sua

propria formacao.

A investigacdo foi orientada pela seguinte pergunta de pesquisa: “EXxiste espago para o
protagonismo do professor dentro do programa de desenvolvimento profissional docente de
professores do curso técnico em Administracdo de uma instituicdo de ensino técnico de nivel
médio do Estado de Sao Paulo?”. A partir dessa questdo, definiu-se como objetivo geral inves-
tigar o atual cenario de desenvolvimento profissional docente dos professores do curso técnico
em Administracdo, buscando, ao final, propor uma estratégia formativa que reconheca o do-

cente como protagonista e produtor de conhecimentos.

A dissertagdo foi estruturada em capitulos que se articulam progressivamente na cons-
trucdo do argumento central da pesquisa. No primeiro capitulo, foi apresentado o referencial
teodrico que fundamenta o estudo, com destaque para as contribui¢des de autores como Shulman,
Marcelo, Mizukami, Fiorentini e Cochran-Smith e Lytle. Esses referenciais permitiram com-
preender o desenvolvimento profissional docente como um processo continuo, colaborativo e
situado, que se constroi ao longo da trajetoria profissional do professor. Nesse capitulo também
foi discutido o conceito de base de conhecimento docente, com destaque para 0 Conhecimento
Pedagogico do Contetdo, bem como a relevancia das comunidades de aprendizagem como es-
pacos privilegiados para a formagdo continuada.

Ainda no campo tedrico, o capitulo analisou 0 marco normativo recente da Educacao
Profissional e Tecnoldgica no Brasil, especialmente o Decreto n°® 12.603/2025, que institui a
Politica Nacional de Educag&o Profissional e Tecnoldgica (PNEPT). A analise desse documento

permitiu evidenciar que a legislacao brasileira reconhece a importancia da valorizagdo docente
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e da formag&o continuada, mas também aponta para a necessidade de politicas institucionais
que garantam condicdes efetivas para o desenvolvimento profissional dos professores.

O segundo capitulo apresentou o percurso metodoldgico da pesquisa, caracterizando-a
como qualitativa, aplicada e de natureza descritiva. A investigagéo foi realizada com professo-
res do curso técnico em Administracdo da instituicdo analisada, tendo como instrumento de
coleta de dados um questionario aplicado a 43 docentes. Os dados foram analisados por meio
da Analise Tematica proposta por Braun e Clarke, metodologia que permitiu identificar padrbes
de sentido nas respostas dos participantes e interpretar suas percepcdes acerca do desenvolvi-
mento profissional docente.

No terceiro capitulo foram apresentados e discutidos os resultados da pesquisa. Inicial-
mente, foi realizada a caracterizagéo do perfil docente da institui¢do investigada, evidenciando
aspectos relacionados & formacgéo académica, ao tempo de atuagdo profissional e as condi¢Ges
de trabalho. Em seguida, a analise tematica permitiu identificar percep¢des importantes dos
docentes sobre 0s processos de formacgédo continuada. Os resultados indicam que os professores
reconhecem a importancia da formacdo permanente para o aprimoramento da pratica pedago-
gica, porém também apontam desafios estruturais que dificultam a participacéao efetiva em pro-
cessos formativos, especialmente relacionados a carga de trabalho, a disponibilidade de tempo

e a organizacdo institucional das atividades de formacéo.

Outro resultado relevante refere-se a percepgéo dos docentes sobre seu papel como pro-
tagonistas no processo de desenvolvimento profissional. A maioria dos professores demonstrou
compreender que a docéncia envolve a producdo de saberes pedagdgicos e a reflexdo critica
sobre a pratica. Entretanto, os dados indicam que esse protagonismo ainda se encontra limitado
por estruturas institucionais que, muitas vezes, mantém os professores em posi¢ao predominan-

temente receptora de processos formativos previamente definidos.

A andlise dos dados permitiu identificar cinco eixos analiticos centrais que sintetizam
as percepcOes dos docentes sobre o desenvolvimento profissional: a trajetoria formativa e 0s
saberes docentes; as barreiras e desafios da formacgéo continua; o protagonismo e reconheci-
mento docente; a influéncia da cultura institucional e dos espacos formativos; e as perspectivas
para uma formacdo docente mais transformadora. Esses eixos evidenciam que o desenvolvi-
mento profissional docente ndo depende exclusivamente da iniciativa individual do professor,
mas esta profundamente relacionado as condic¢des institucionais que estruturam 0S processos

formativos.



93

Com base nesses resultados, o quarto capitulo apresentou uma proposta de implemen-
tacdo de uma Comunidade de Aprendizagem Docente Institucional. Fundamentada em autores
como Wenger, Shulman, Fiorentini e Cochran-Smith e Lytle, a proposta busca criar um espaco
estruturado de colaboracdo entre professores, no qual seja possivel compartilhar experiéncias,
discutir desafios pedagdgicos e produzir coletivamente conhecimento sobre a pratica docente.
A comunidade de aprendizagem foi concebida como um dispositivo institucional de formagéo
continuada, estruturado em etapas que incluem sensibilizacdo do corpo docente, planejamento

participativo, desenvolvimento de ciclos formativos e avaliagdo continua do processo.

Diante desse percurso investigativo, pode-se afirmar que a pergunta orientadora da pes-
quisa foi respondida. Os resultados indicam que existe espaco potencial para o protagonismo
docente no desenvolvimento profissional dos professores da instituicdo analisada. Contudo,
esse espaco ainda se apresenta de forma parcial e depende da criacdo de estruturas institucionais
que favorecam maior participacao dos docentes na defini¢do das politicas e praticas formativas.
Nesse sentido, a proposta de comunidade de aprendizagem docente surge como uma estratégia
capaz de fortalecer esse protagonismo, promovendo processos formativos mais colaborativos,

reflexivos e contextualizados.

Da mesma forma, os objetivos da pesquisa foram plenamente alcancados. O primeiro
objetivo especifico foi contemplado por meio da analise tedrica do conceito de desenvolvimento
profissional docente. O segundo objetivo foi atingido com o0 mapeamento das atividades for-
mativas ofertadas pela instituicdo. O terceiro objetivo foi alcangado ao identificar as principais
dificuldades e necessidades formativas apontadas pelos docentes. O quarto objetivo foi aten-
dido ao analisar as percepcdes dos professores sobre seu papel como protagonistas no processo
de formac&o continuada. Por fim, o quinto objetivo foi contemplado com a elaboracdo da pro-

posta de implementacdo de uma comunidade de aprendizagem docente institucional.

No que se refere as contribuicdes da pesquisa, este estudo oferece aportes relevantes
tanto para 0 campo académico quanto para o contexto institucional da Educacéo Profissional e
Tecnoldgica. No plano académico, a dissertagdo contribui para o aprofundamento do debate
sobre desenvolvimento profissional docente na EPT, campo que ainda apresenta lacunas impor-
tantes na literatura brasileira. No plano institucional, a proposta de comunidade de aprendiza-
gem docente pode contribuir para fortalecer politicas de formacdo continuada no ambito do
Centro Paula Souza, incentivando praticas formativas baseadas na colaboracao entre professo-

res e na reflex&o critica sobre a préatica pedagdgica.
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Apesar das contribuigdes apresentadas, € importante reconhecer algumas limitac6es da
pesquisa. O estudo concentrou-se em uma Unica unidade escolar e em um Unico curso técnico,
0 que limita a generalizacdo dos resultados para outras instituicbes ou contextos educacionais.
Além disso, a utilizagdo de questionario como instrumento principal de coleta de dados, embora
tenha permitido alcancar um nimero expressivo de participantes, restringe a possibilidade de
aprofundamento de determinadas dimensdes da experiéncia docente.

Como perspectiva para pesquisas futuras, sugere-se a realizacdo de investigacdes que
explorem o desenvolvimento profissional docente em diferentes cursos e unidades da rede de
ensino técnico, bem como estudos que acompanhem a implementacdo de comunidades de
aprendizagem docente e analisem seus impactos na pratica pedagdgica, na cultura institucional

das escolas e nos processos de aprendizagem dos estudantes.

Por fim, espera-se que esta dissertacdo contribua para fortalecer a compreenséo de que
o desenvolvimento profissional docente constitui elemento central para a qualidade da Educa-
cao Profissional e Tecnologica. Ao reconhecer o professor como sujeito ativo, reflexivo e pro-
dutor de conhecimento, reafirma-se a importancia de politicas e praticas formativas que valori-
zem a colaboracdo, a investigacdo da pratica e a construcao coletiva de saberes pedagogicos.
Nesse sentido, a promoc¢édo de comunidades de aprendizagem docente pode representar um ca-
minho promissor para consolidar uma cultura institucional de formacdo continuada, capaz de
fortalecer a profissdo docente e contribuir para a constru¢do de uma educacédo publica de qua-
lidade, socialmente relevante e comprometida com a formacéo integral dos estudantes.

Assim, conclui-se que o desenvolvimento profissional docente na Educacéo Profissional
e Tecnoldgica ndo pode ser compreendido como um processo pontual ou restrito a participacdo
em cursos de atualiza¢do, mas como um movimento continuo de construgdo de saberes que se
desenvolve na interacdo entre experiéncia, reflexdo critica e colaboracgéo entre pares. Ao anali-
sar as percepcoes dos professores e propor a implementacdo de uma comunidade de aprendiza-
gem docente institucional, esta dissertagéo reafirma a centralidade do professor como sujeito
ativo na producdo de conhecimento pedagogico e na transformacdo das praticas educativas.
Mais do que oferecer respostas definitivas, o estudo busca contribuir para a ampliacdo do debate
sobre a formacéo de professores na Educacdo Profissional e Tecnologica, indicando caminhos
possiveis para a construcdo de politicas formativas mais participativas, colaborativas e contex-
tualizadas. Nesse sentido, fortalecer espagos institucionais de dialogo, investigacao da prética
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e producdo coletiva de saberes constitui passo fundamental para consolidar uma cultura de de-
senvolvimento profissional docente comprometida com a qualidade da educacao publica e com

a formacéo integral dos estudantes.
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APENDICES

APENDICE A- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Perfil docente do curso técnico em Administracdo

\océ esta sendo convidado a participar da pesquisa: DESENVOLVIEMENTO PRO-
FISSIONAL DOCENTE: Andlise a partir de uma instituicdo de ensino profissional téc-
nico de nivel meédio do Estado de S&o Paulo. A selecdo do tema se deu pelo fato do pesqui-
sador ser docente em uma instituicao que possui vasta experiéncia na formacéo de jovens para
0 mercado de trabalho. Diante de tal premissa, resolveu-se estudar como se da o desenvolvi-
mento profissional docente dos quadros de professores desta institui¢éo de ensino profissiona-
lizante.

Sua contribuicdo muito engrandecera nosso trabalho, pois participando desta pesquisa
VOCé nos trara uma visdo especifica pautada na sua experiéncia sobre o assunto.

Esclarecemos, contudo, que sua participagdo ndo € obrigatoria. Sua recusa nao trard nenhum
prejuizo em sua relagdo com o pesquisador ou com a instituicdo proponente.

Identificar os desafios enfrentados por docentes, que atuam no Curso Tecnico em
Administracdo em uma Instituicdo Publica.

As informag0es obtidas por meio desta pesquisa serdo confidenciais e asseguramos 0
sigilo sobre sua participacdo. Os dados serdo divulgados de forma a ndo possibilitar sua
identificacdo, protegendo e assegurando sua privacidade.

A qualquer momento vocé podera tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participacéo

por meio do e-mail fabio.silva8@cpspos.sp.gov.br/fabio.lopes@etec.sp.gov.br ou pelo celular

(11) 98208-5040 sob os cuidados do mestrando Fabio Lopes da Silva, pesquisador responsavel
pela coleta e organizacdo dos dados, sob a orientacdo do professor Dr. Rodrigo Avella Ramirez.
Ao final desta pesquisa, o trabalho completo sera disponibilizado no site do Programa

de Mestrado do CEETEPS: www.pos.cps.sp.gov.br/dissertacoes

Prof. Dr. Rodrigo Avella Ramirez - e-mail: roram1000@hotmail.com

@ Declaro que entendi os objetivos de minha participacdo na pesquisa e
concordo em participar. Registro também que concordo com o tratamento de meus
dados pessoais para finalidade especifica desta pesquisa, em conformidade com a
Lei n°® 13.709 — Lei Geral de Protecao de Dados Pessoais (LGPD).
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APENDICE B - INSTRUMENTO DE PESQUISA

Questionario — Desenvolvimento Profissional Docente na EPT

1. Qual é a sua formacao inicial?

a) [] Licenciatura;

b) [] Bacharelado;

c) [] Tecndlogo;

d) [] Bacharelado e licenciatura;
e) [] Outra ( ).

2. Ha quanto tempo vocé atua como docente no curso técnico em Administracdo desta institui-

¢ao?

a) [] Menos de 2 anos;
b) [] Entre 2 e 5 anos;
c) [] Entre 6 e 10 anos;
d) [] Entre 11 e 20 anos;
e) [] Mais de 20 anos.

3. Qual é a sua carga horaria semanal de aulas nesta instituicao?

a) [] Até 10 horas;

b) [] De 11 a 20 horas;
c) [] De 21 a 30 horas;
d) [] Mais de 30 horas.

4. Trabaha em outra instituicdo de ensino? Se sim, somadas as duas cargas horaras qual é a

sua carga horaria semanal de aulas nestas instituicdes?

a) [] N&o, nao trabalho em outra instituicdo de ensino.
b) []Sim, de 21 a 30 horas;
c) []Sim, de 31 a 40 horas;
d) [] Sim. de 41 a 50 horas;
e) [] Sim, mais de 50 horas.
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5. Com que frequéncia vocé participa das atividades formativas oferecidas pela instituicdo?
(Escala Likert: 1 = Nunca | 2 = Raramente | 3 = As vezes | 4 = Frequentemente | 5 = Sempre)

1[12[13[14[]15I]

6. Como vocé avalia a relevancia dessas atividades para o seu desenvolvimento profissional?
(Escala Likert: 1 = Nada relevantes | 2 = Pouco relevantes | 3 = Medianamente relevantes | 4 =
Relevantes | 5 = Muito relevantes)

1[12[13[14[]15I]

6. Quais tipos de atividades formativas vocé considera mais eficazes?

a) [] Palestras e seminarios
b) [] Oficinas praticas
c) [] Grupos de estudo
d) [] Cursos online

e) [] Cursos presenciais
f) [] Outra (especificar)

7. Cite uma atividade formativa que tenha contribuido significativamente para sua pratica do-

cente.

8. Em que medida vocé encontra dificuldades para participar das formacdes continuadas pro-
movidas pela instituicdo? (Escala Likert: 1 = Nunca | 2 = Raramente | 3 = As vezes | 4 = Fre-
quentemente | 5 = Sempre)

1[12[13[14[]15I]
9. Quais s&o, em sua visao, as principais barreiras para a sua formagéo continuada?
a) [] Falta de tempo

b) [] Falta de incentivo institucional
c) [] Falta de recursos materiais/financeiros
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d) [] Falta de interesse nas tematicas ofertadas
e) [] Outra (especificar)

10. Quais séo as suas principais necessidades para a construcao de uma trajetoria de formacao

continua e autbnoma?

11. Em gque medida vocé considera que sua opinido e suas necessidades sdo levadas em conta
no planejamento das formacgdes promovidas pela instituicdo? (Escala Likert: 1 = Nunca | 2 =

Raramente | 3 = As vezes | 4 = Frequentemente | 5 = Sempre)

1[12[13[14[]15I]

12. Avalie o quanto vocé concorda com a seguinte afirmacéo: “O professor deve ser reconhe-
cido como sujeito produtor de conhecimento e ndo apenas como aplicador de conteddos.” (Es-
cala Likert: 1 = Discordo totalmente | 2 = Discordo parcialmente | 3 = Neutro | 4 = Concordo

parcialmente | 5 = Concordo totalmente)

1[12[13[14[]15I]

13. Vocé se considera uma pessoa participante e relevante no proprio processo de formacao

profissional?
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14. Que temas ou areas de conhecimento vocé considera prioritarios para futuras formagoes

docentes na institui¢éo?

a) [] Recursos Humanos;

b) [] Contabilidade e Financas;

c) [] Legislacdo, Normas Regulamentadoras e Direito;

d) [] Publicidade, propagando e Marketing;

e) [] Tecnologia, tecnologia da Informacéo e Inteligéncia Artificial
f) [] Producéo e Logistica;

g) [] Outra (especificar)

15. No contexto desta instituicao, quais sugestdes vocé faria para a elaboracao de uma pro-

posta de formacéo docente que incentive o seu protagonismo e produgdo do conhecimento?
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ANEXOS
ANEXO A - PARECER DA COMISSAO DE ETICA

PARECER DA COMISSAD DE ETICA EM PESQUISA DO MESTRADO DO CENTRO PAULA SOUZA |

PARECER_E.P. N® 012/2025

1. PROTOCOLO N® 025/2025 1011272025 2. PARECER EMITIDO EM 181272025
Recebido em

3. TIMULO DO PROJETO:

Desenvolvimento profissional docente: Analise a partir de uma instituicdo de ensino profissional técnico de nivel médio do
Estado de S&c Paulo

4. PESQUISADOR(ES) PROPONENTE(S):

Fabio Lopes da Silva
Rodrigo Avella Ramirez

5. PARECER:

A Comissfo de Etica esclarece gue ndo analisa os aspectos metodologicos da ABMT, haja vista que estes
sdo de exclusiva responsabilidade dos orientadores.

Apos apreciagdo do Projeto de Pesguisa proposto, do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),
do Termo de Cesszdo de Direitos scbre Depoimento Oral & do instrumento de coleta de dados (Questionario), a Comissdo
de Etica em Pesguisa resolve: DEFERIR a solicitagfo, autorizando a execugdo da pesquisa proposta.

D000 £ e YD i s o L e

“h DARLAN MARCELO DELGADOD
g Dwtac 18/ 15:17-0300

wemifigus sm

Comissio de Etica em Pesquisa
Prof. Dr. Dardan Marcelo Delgado
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) E
RESUKTADOS DO QUESTIONARIO

19022026, 10016 TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E EZCLARECIDO -TCLE

Visdo Geral das Respostas At

Respostas Tempo Médio Duragio

43 15:42 93 b

L. Dedaro que entend os obrjetvos de minha participagio na pesguisa & concordo em participar. Reglstro também gue conoodo com o ta
tamnerie de meus dados pessoak para finalldade especifica desta pesquisa, em conformidade com a Ll n? 137089 = Lel Geral de Profecso
e Dados Pescoaks (LEAD].

» Sm , conconda
# Mo, dicondn

L

2 Cual o seu nivel de fomnagdo?

& Licancinra
# Hachandac
& Tendioge
# Bachandatic & icsnciatura

W= =k

W
|
|
|
||
#® Bupeciabcacio (M- raduasic lic wnw) 4 |
# vracds (u-gradum e stricss vani) 12 I

& Dicatcrids (Phi-gradiagia @it sen) L -

& PeDoc o

3. Hd guanto tempo vood atua como dooente ne curso téenloo em Administraclo desta insttuglo?

B Mano da 2 ancs 4 I
o Entre (02 & 05 anos L1 [ ]
9 Entra (2 o 05 afo g | ]
W Entra 06« Dans ¥ ||
& Era 11204 M I
@ Enlra 21 @ 30 am & | ]
3 ||

A M e 30 et



190272026, 10016

4. CQual & a 203 canga honirla semanal de aulss nesta instiul Clo?

AL 10 hone 4
i Dalta M hore 1
o Daa Whore 1
W Da 51 a M hora (rododsal 1%
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TERMO DE CONSENTIMENTD LIVRE E EZCLARECIDOD -TCLE

5. Trabalha e outra Insdtulglo de ensing? Se sim, somadas & duas cargas haras qual & a sua carga horida semanal de aulas restas instiod

ghes?

& Mo, ndo trabalho e cutra Inlivicle de
Emiini

» i, da 218 30 boas

# Sim, da 31 a 40 hons

W Tim, da 41 a 50 o

* Zim, da 41 a 50 oo
» i, s de 50 oo 1

T ]

& Com gue frequincls vool pariicpa das athvidades fonrativas olerscides pela Irstiulglo?

¥ Munca ¥
W Pararrmnls L)
W A vann ]
& Freouenlemenla ia
# Sempra 3

™
2
£
3%

. Como vool avalla a reevinda desss stvidades para o seu o

@ Peala rabevants 1
o Pouc rebreanie 3
& Medanarente elanie 7
& FAsbrearia B
@ Pduits ndevanle

-

pwimeriio profissional?
T
b :
%
)
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

B Guals thpos de athidades formativas vool considera malks eff cazes?

# Pabnvre ¢ Sarinao [ |

W Dine P 1 ]

o eup e Biludo 1 ]

» e on-bes i |

W i Pt % |
. D 1 ]

10 15

=3
i

9. Cite uma atividade formrartiva que tenha conribuldo significrtivame nte para sua pritica dooente.

'3 i

Riconlin Mas Rentn

43 "M teve ainda nenhumra curse presendal
“Manhurna®
Pacpestey “Athidades com estudos de caso reaks para andlse”

e (1A%} ST DTSN DATE E5TS PENgUNTE.

ersing inglés instrumental
Orientagso ~ ensing hibrido
line icendatural T e .
T CUrS0S Llicendatura Ensino Téonica

Uiz 0% " I .
Pa Inteligéncia Emocional
i lestra atividades aperfeigoamento
Apliacho pritica

Aali isgnstica
ETEC LAURD GOMES | s area

10. Em que medida vock enconira dificuldades par participar das formagfes contruadas promovidas pela insdndglo?

% %
# Murca ]
¥ Rararrenis & % T
# ds venn 16
® Frspanlemars 10
# Sampre 4
Irs
1. Guals s8o, em sua visa, as principals bameiras para a sua fomraglo continuada?
%
g
¥ Fala detempn Fil
# Pl duincenthe nditucional 5 2%
W Falta de recoricn. mabed s, Snancsies 5
W Fala dw infernoe nas bamabcm oferd 4 1% e

& Outra 2
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12. Guals s & oas principals neceschdsdes pars 8 coretugio de uma trajetdria de farmmagSo continus & sotdnoma?

Hmpanbin. Wiy Reente

43 “Cue a institulgho fOMmega o CUMSD & PEMTITE COMPANCEr Mo CUNSO S8 prejulies 5.~
“Para construir uma trajetdria de formagho continug ¢ autbnoma, & fundamental ...~
Fecpestes “Hons curscs presendals & com profisskonsls que tenham diditica para apresentar _~
5 respondentes (I2%) responderam para ests perguivia

boas priticas pedagdgicas apoio pedagdgico  Atualizachko estratégica  valorizacio docente

T formacio F@CUrsos  instituicio .. . @i
o Carga hordfia, .. )

Somatdria thﬂ'f..lﬂ i srea . m"g-‘ ﬂ:'lkauum_n: Endémica
Bons cursos presenciais PRk sl o il

13. Em gue medida vook corsidera que sua opiniBo @ suas necessidades 3o levadas em conta no planejamento das fomagdes promovidas
pela Instulgia?

1%
21%
L i
¥ Rarumanie 1%
W Asvans i
# Frezaniemanis £ EELY
¥ Lam 1
= o

14, fwale o quanto vook concorda com a seguinte afirmacde: "0 professor dewe sar reconhecld o come sujeito produtor de conhedmento &
o apEnas aomda: aploador de coneddng”

& Ouond llakmes
® Dunls paridnents
& Fasnyncienenls

# Corcords pari stmants £
& Carcords taldments

& R e

1+
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19022026, 10016 TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E E2CLARECIDO -TCLE

15. Vool s conskdera wma pessoa parddpante & redevarte no propio processo de famraglo profissional? Como vool acha gue o professor

aprende a ersinar?
gt Wiy Recsrien
*Sim s¢ atualzanda se gualficands paridpanda de atvidades relackonadas a sua _*
43 "5, BU M Considens UM pessod eXTETamEnte participanie & FEevanie no me...
Pavpustes “Com a necessidade de aluncs em dificuldade o de o professor deve repensar a fo...”
T nespondentes (159%) responderam prof) para ests peg
twrma necessidades certeza tempa P
- processo . dia PrOprio
formaghes usca
,aula professoralunos
sala de instituicio
sala conta®®  onhecimento técnico formacio profissional

. Cue femas oo dreas de conhedmenta vook consldera priontirics para futuras formagies docenies na Institdglo?

W Kaunc: Fumanos Gen L de Peoca L] |

# Conbabibelace w Francn 4 I

¥ Lol o, Wicrmrun R Jories o Dirwitss 1 L]

s et e ™ ]
® Pk Logitica 5 I

i 4 I

o 5 0 15 1]

1T Mo contexto desta Insttuglo, quaks sugesibes wool Bria para a elaboragio de ura proposta de formaglo docente que incentive o seu
protaguordseno & produclo do conhedmaenio?

Al Wiaiy Recerin
“Forragho continuada Cursos Relidonados a maténa que o docente ministra tirar...”
43 “Crie mecanismos para reconhecer & valorizer formalmente a produglo do conhec..”
Pvpustes “Criar mals oursos presendals ¢ com professonesproftssionals com ruka relesdne.*

trabalko atualizagio i conhecimentos técnicas

Hhunes e rofessor professores
experiéncias s gestio
froca _ instituighe apoio docentes
Metodologias ativas releviincia diregia zala
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