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DEDICATORIA

Para vocés: minha amada Rosaine (R6) e meu amor todinho Augusto (Guto)

Se cheguei até aqui, € porque meus ombros foram sustentados pelos pilares mais fortes que a
vida poderia me dar: vocés.

Obrigado...
por acreditarem em mim...

por todo amor, companheirismo, incentivo, torcida, confianga, respeito, amizade, dedicagao,
forca e, sobretudo, pela compreensdo da auséncia fisica imposta pela dedicagdo que este
trajeto exigiu, uma auséncia que doeu em mim a cada dia, mas que foi suportada por vocés
com uma forga e entendimento que transcendem qualquer palavra.

Amo voceés!

Se for preciso, eu pego um barco, eu remo
Por seis meses, como peixe pra te ver

Tdo pra inventar um mar grande o bastante
Que me assuste e que eu desista de vocé (s)

Se for preciso, eu crio alguma maquina
Mais rapida que a duvida, mais subita que
a lagrima

Viajo a toda for¢a, e num instante de
saudade e dor

Eu chego pra dizer que eu vim te ver

Eu quero partilhar
Eu quero partilhar
A vida boa com vocé (s)
Eu quero partilhar
Eu quero partilhar
A vida boa com vocé (s)

Partilhar
Rubel
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Um dia me disseram
Que as nuvens

Nao eram de algodao
Um dia me disseram que os ventos as vezes
erram a direcao
Quem ocupa o trono
Tem culpa

Quem oculta o crime
Também

Quem duvida da vida
Tem culpa

Quem evita a davida
Também tem...

Somos quem podemos ser...
Sonhos que podemos ter...

Somos o que podemos ser
Humberto Gessinger



Gongalves, 1.J. (2025). Desenvolvimento profissional e base de conhecimentos: trajetos de
professores experientes no ensino de contabilidade. Dissertacdo de Mestrado em Ciéncias
Contabeis, Universidade Estadual de Maringa, Maringa, PR, Brasil.

RESUMO

A literatura sobre docéncia em contabilidade tende a explorar de forma fragmentada como o
professor constroi e integra o conhecimento profissional a sua pratica ao longo da carreira. As
pesquisas frequentemente se concentram em componentes isolados do conhecimento, dos
saberes, competéncias ou caracteristicas em diagnosticos de deficiéncias ou em etapas
especificas do desenvolvimento docente, como a pods-graduagdo ou estagio-docéncia. Essa
abordagem limita a compreensao do processo continuo pelo qual os professores desenvolvem
sua base de conhecimentos na pratica. Diante dessa lacuna, o objetivo deste estudo ¢
compreender como professores experientes no ensino de contabilidade construiram e
integraram seus conhecimentos profissionais para o ensino como parte de seus trajetos de
desenvolvimento profissional. Foram realizadas entrevistas semiestruturadas com foco
narrativo com 14 professores experientes, com mais de 10 anos de docéncia e titulo de
doutorado, representando as cinco regides do Brasil e atuando em instituicdes de ensino
superior publica e privadas. Os dados foram analisados por meio da Andlise Tematica
Reflexiva, em uma abordagem qualitativa, utilizando a teoria da Base de Conhecimentos para
o Ensino (BCE) de Shulman (1986, 1987) como principal lente teérico-analitica. A analise
evidenciou que aspectos como a interligagdo entre experiéncia e academia, a aprendizagem
pela pratica, os condicionantes institucionais e a evolucao da identidade profissional moldam
e transformam continuamente o exercicio da profissionalidade docente. A Base de
Conhecimentos para o Ensino em contabilidade se apresenta como um conhecimento
dindmico, construido e reconstruido a partir da reflexdo sistematica, da interagdo entre
multiplos dominios: pessoal, pratico e externo e da adaptacdo as demandas do contexto
educacional. O desenvolvimento do conhecimento profissional docente ocorre em ciclos de
reflexdo e agdo, resultando em uma trajetoria ndo linear, mas multidimensional e situada. A
contribuicdo deste estudo ¢ oferecer um modelo processual e longitudinal do desenvolvimento
docente em contabilidade, em contraste com as abordagens da literatura que tendem a analisar
a formagdo ou o desenvolvimento docente a partir de etapas ou momentos isolados.
Teoricamente, a pesquisa empiriciza ¢ expande a aplicagdo do referencial de Shulman,
evidenciando a natureza evolutiva e situada da base de conhecimentos. Na pratica, os achados
fornecem subsidios para a reformulacdo de programas de pos-graduagdo e para o
desenvolvimento de politicas institucionais que valorizem a experiéncia e a reflexdo. Desse
modo, ao apresentar um modelo que explica o processo de constru¢ao € mobilizacdo da base
de conhecimentos docente, articulando as particularidades e complexidades de seus trajetos, a
pesquisa avanca no reconhecimento da profissionalidade docente em contabilidade.

Palavras-chave: Desenvolvimento Profissional Docente. Conhecimento Profissional
Docente. Base de Conhecimentos para o Ensino. Docéncia em Contabilidade. Professores
Experientes.



Gongalves, 1.J. (2025). Professional development and knowledge base: Paths of experienced
professors in accounting education. Master's Dissertation in Accounting Sciences, State
University of Maringa, Maringd, PR, Brazil.

ABSTRACT

The literature on accounting education tends to explore in a fragmented manner how
professors build and integrate professional knowledge into their teaching practice throughout
their careers. Research frequently focuses on isolated components of knowledge, skills,
competencies, or characteristics, often emphasizing the diagnosis of deficiencies or examining
specific stages of professional development such as graduate studies or teaching internships.
This approach limits our understanding of the ongoing process through which educators
develop their knowledge base in practice. To address this gap, the aim of this study is to
understand how experienced accounting professors have constructed and integrated their
professional knowledge for teaching as part of their professional development trajectories.
Semi-structured, narrative-focused interviews were conducted with fourteen experienced
professors, each with more than ten years of teaching experience and a doctoral degree. These
participants represent all five regions of Brazil and work in both public and private higher
education institutions. The data were analyzed using Reflexive Thematic Analysis within a
qualitative approach, applying Shulman’s Knowledge Base for Teaching theory (1986, 1987)
as the main theoretical and analytical framework. The analysis showed that aspects such as
the interplay between practical experience and academia, learning through practice,
institutional factors, and the evolution of professional identity continuously shape and
transform the exercise of teaching professionalism. The Knowledge Base for Teaching in
accounting emerges as a dynamic body of knowledge, constructed and reconstructed through
systematic reflection, interactions among multiple domains: personal, practical, and
external—and adaptation to the demands of the educational context. The development of
professional teaching knowledge occurs through cycles of reflection and action, resulting in a
trajectory that is not linear but multidimensional and context-dependent. The main
contribution of this study is to offer a processual and longitudinal model for faculty
development in accounting, in contrast to approaches in the literature that often analyze
teacher training or professional development through isolated stages or moments.
Theoretically, this research empirically applies and expands Shulman’s framework,
highlighting the evolving and situated nature of the knowledge base. In practical terms, the
findings provide insights for redesigning graduate programs and developing institutional
policies that value experience and reflection. By presenting a model that explains the process
of constructing and mobilizing the teaching knowledge base, articulating the particularities
and complexities of these professional paths, this research advances the recognition of
teaching professionalism in accounting.

Key-words: Teacher Professional Development.Teacher Professional Knowledge.
Knowledge Base for Teaching. Accounting Education. Experienced Professors.
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1. INTRODUCAO

O desenvolvimento profissional docente emerge como um processo continuo, voltado
ao aprimoramento da qualidade do ensino e da atuacdo dos professores, transcendendo a
formacao inicial (Richit, 2021; Roldao, 2007). A consolidagdao da docéncia como profissao
(N6voa, 1992) marca um distanciamento da perspectiva tradicional, que considerava a
expertise no conteudo disciplinar suficiente para o exercicio do ensino (Nogueira & Goes,
2019).

Essa visdo profissionalizada da docéncia requer a constru¢do e mobilizacao de
conhecimentos especificos que compdem a base do conhecimento profissional docente
(Shulman, 1986, 1987; Roldao, 2009). O desenvolvimento do professor representa, assim, um
percurso de aprendizado continuo, reflexdo sobre a pratica (Schon, 1983) e ressignificacio
desses conhecimentos, articulado as experiéncias, as interagdes cotidianas (Lopes, 2011) e aos
contextos profissionais (Novoa, 2022). Ficando clara, portanto, uma interdependéncia entre o
processo de desenvolver-se profissionalmente e o conhecimento que o sustenta.

Com base nessa interdependéncia, este estudo entende o conhecimento profissional
como parte do processo de desenvolvimento docente, e ndo apenas um resultado dele (Richit,
2021). O desenvolvimento profissional, assim, vai além da simples participacdo em cursos ou
do tempo de servigo. Ele ocorre quando o professor continuamente adquire, expande e usa os
conhecimentos do ensino, integrando-os a sua pratica pela reflexdo e interagdo (Richit, 2021).
Esse processo transforma a relacdo do professor com o proprio conhecimento e modifica sua
identidade e suas agdes pedagogicas (Garcia, 2009; Richit, 2021).

A natureza desse conhecimento profissional justifica uma discussdo detalhada sobre
sua especificidade. Roldao (2007, 2009) argumenta que o ato de ensinar consiste em fazer o
outro aprender, o que exige um conjunto de conhecimentos proprio. Para a autora (Roldao,
2005), a construgdo, o reconhecimento social e a validagao desses conhecimentos especificos
formam a base da profissionalidade e do desenvolvimento docente. Em linha semelhante,
Novoa (2022) define o conhecimento profissional docente como uma terceira forma de
conhecimento, distinta do conteudo académico ou do senso comum. Ele o caracteriza como
contingente, coletivo e publico, e seu desenvolvimento requer formagao contextualizada e
colaboracao (Novoa, 1992, 2022).

A necessidade de organizar teoricamente esse conhecimento encontra nos trabalhos de
Lee Shulman (1986, 1987) uma base para a area. O autor direcionou a discussdo para os

conhecimentos que os professores usam ao ensinar, propondo uma base de conhecimento
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compostoa por categorias como conhecimento do conteudo, didatico geral, do curriculo,
pedagogico do conteudo, dos alunos, dos contextos e dos objetivos educacionais. A evolugdo
e a integracdo desses diferentes conhecimentos caracterizam o proprio desenvolvimento
profissional docente.

Essa base de conhecimento, no entanto, ndo ¢ adquirida de forma isolada. Sua
constru¢do ¢ impulsionada pela colaboracdo e pela reflexdo. O desenvolvimento profissional
docente apresenta uma dimensdo social, demandando reflexividade, autonomia e trabalho
colaborativo, que envolvem aprendizagem e participacao (Aguillar et al., 2023). A interagdo e
a troca de experiéncias com pares, em diferentes contextos, também contribuem (Arenhaldt et
al., 2023; Cruz et al., 2020; Richit, 2021). Nesse sentido, abordagens formativas que
promovem a colaboracao, como os estudos de aula, estimulam a aprendizagem e fortalecem a
identidade docente (Aguillar et al., 2023; Cruz et al., 2020; Malet, 2022; Richit, 2021), pois o
professor aprende na pratica, integrando a formacgdo as experiéncias pessoais, sociais e
profissionais (Cruz et al., 2020).

Além da colaboragdo entre pares, fatores contextuais e institucionais também exercem
influéncia sobre o desenvolvimento profissional docente. Tempo disponivel, condigdes de
trabalho adequadas (infraestrutura, remuneracdo, plano de carreira) € acesso a recursos
permitem que o professor se dedique ao seu crescimento profissional (Cruz et al., 2020). Em
contrapartida, politicas de avaliagdo docente, quando construtivas e alinhadas a formagao
continua, podem facilitar o desenvolvimento, enquanto abordagens punitivas ou dissociadas
criam obstaculos (Aguillar et al., 2023). A propria profissionalizacdo docente, incluindo a
universitarizacdo e qualificacdo, integra movimentos soOcio-histéricos que influenciam as
politicas e praticas de desenvolvimento (Malet, 2022).

A discussdao sobre o conhecimento profissional docente tem se intensificado, com
pesquisas que buscam delinear sua especificidade. Autores como Noévoa (2022) e Roldao
(2017, 2021) se dedicam a definir a natureza desse saber, enquanto outros estudos investigam
como ele ¢ construido na pratica, desde a formacao inicial (Cartoce, Silva & Alencar, 2019)
até a atuagdo continua na docéncia (Ambrosetti et al., 2020; Barbosa et al., 2020). Essa base
de conhecimento sustenta propostas para novos modelos de formacao de professores e para a
valorizagdo da pratica em sala de aula (Lomba e Filho, 2022; Zeichner, 2019), o que reforga
sua importancia para a area.

Aprofundando a natureza desse conhecimento, Roldao (2021) afirma que a fungdo do
professor ndo € apenas expositiva, mas consiste em fazer o outro aprender, o que demanda um

conhecimento profissional proprio. Esse conhecimento articula o que se ensina com o como
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se ensina, incluindo o dominio de estratégias pedagogicas, a compreensdo dos processos
cognitivos dos alunos e a capacidade de adaptar o ensino (Cruz, 2017; Roldao, 2021). O
reconhecimento desse corpo de conhecimentos, distinto tanto do saber do especialista da area
quanto do senso comum, ¢ o que atribui legitimidade e sustenta a profissionalidade docente
(Pena & Mesquita, 2021).

Somando-se a essa defini¢do, a literatura indica a experiéncia pratica e o trajeto de
vida do professor como elementos fundantes na construgdo do conhecimento docente
(Ambrosetti et al., 2020; Barbosa et al., 2020; Souza et al., 2020). A experiéncia, no entanto,
ndo se converte de forma automatica em conhecimento. E a reflexdo sobre a propria prética
que permite ao docente analisar suas agdes, refinar estratégias e transformar o vivido em um
conhecimento profissional estruturado (Rodrigues & Reali, 2013; Barbosa et al., 2020).

Além de sua construcao pela via da experiéncia, o conhecimento profissional docente
também ¢ examinado por meio de referenciais tedricos que buscam delinear seus
componentes, com destaque para a base de conhecimentos para o ensino de Lee Shulman.
Autores como Cruz (2017) e Roldao (2021) usam essa organizacdo para categorizar as
diferentes dimensdes do que o professor mobiliza, superando a visdo restrita ao conteudo ao
incluir a dimensdo pedagogico-didatica, a compreensdo sobre os alunos e o dominio do
curriculo e dos contextos.

O conceito de conhecimento pedagogico do conteido ocupa um lugar de destaque
nessa proposta. Conforme Rodrigues e Reali (2013), ele descreve a capacidade do professor
de transformar o contetido de uma matéria em formas que o tornem compreensivel. Para Pena
e Mesquita (2021), essa competéncia, produzida na agdo e pela reflexdo, ¢ um diferencial da
docéncia.

Esse entendimento tedrico, como argumenta Novoa (2022), aponta para a necessidade
de reestruturar a formagdo de professores, baseando-a na especificidade do conhecimento
profissional. Na pratica, isso indica uma formacao que articula o conhecimento tedérico com a
atuacdo profissional e valoriza a reflexdo, embora, como alertam Pena e Mesquita (2021),
enfrente desafios de politicas educacionais que, ao desconsiderarem essa base especifica,
podem dificultar a profissionalizacdo docente.

A discussdo apresentada até aqui aponta para a natureza especifica e contextual do
conhecimento profissional docente. Essa premissa justifica um olhar mais atento sobre como
esse conhecimento se manifesta em diferentes campos de atuacdo. No caso da docéncia em
Ciéncias Contabeis, a literatura da area revela que o campo ¢ marcado pelo ingresso

recorrente de profissionais com grande conhecimento técnico e de mercado, mas que
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apresentam deficiéncias em sua preparagdo pedagogica (Bandeira, 2017; Hillen et al., 2018;
Portela & Carvalhedo, 2016).

A origem dessa deficiéncia na preparagdo pedagdgica ¢ frequentemente associada aos
programas de pos-graduagdo stricto sensu. Embora a legislacdo brasileira (LDB, Lei n°
9.394/1996) os designe como o espago preferencial para a formacdo de docentes do ensino
superior, estudos mostram que esses programas tendem a priorizar a pesquisa em detrimento
de uma formacao voltada para o ensino (Hillen et al., 2018; Nganga et al., 2016; Nganga et
al., 2022; Tempesta et al., 2022).

Essa prioriza¢do da pesquisa se reflete na propria estrutura curricular dos programas.
A andlise dos componentes de formacdo docente aponta desalinhamentos com bases de
conhecimento para o ensino, como as propostas por Shulman, e uma aten¢ao insuficiente aos
saberes didatico-pedagdgicos (Tempesta et al., 2022). A énfase na pesquisa, em vez de um
equilibrio com a preparacao para a sala de aula, resulta em um perfil docente tecnicamente
qualificado, mas com possiveis caréncias em conhecimentos para a acdo pedagodgica
(Bandeira, 2017; Hillen et al., 2018).

Outros estudos na area buscam definir os conhecimentos e as competéncias para a
docéncia em contabilidade, usando referenciais como os de Tardif e Shulman (Hillen et al.,
2018; Slomski et al., 2020; Tempesta et al., 2022). A partir de narrativas da pratica, por
exemplo, Slomski et al. (2020) identificam que os professores mobilizam diferentes saberes
disciplinares, curriculares e experienciais para lidar com os desafios do dia a dia. A visdo dos
alunos também ¢ considerada, como no trabalho de Rezende et al. (2015), que mostra a
valorizagdo de competéncias didaticas, de comunicacao e de dominio do contetdo.

A necessidade de articular essas diferentes competéncias refor¢ca a importancia do
desenvolvimento profissional continuo (Bandeira, 2017; Souza et al., 2020; Hillen et al.,
2018; Tempesta et al., 2022). Essa preocupacao se manifesta na busca dos proprios docentes
por melhor qualificacdo e na valorizacdo da relagdo com os alunos (Souza et al., 2020).
Diante disso, a superacdo de um ensino puramente técnico e a busca por praticas que formem
contadores mais criticos e reflexivos aparecem como pontos de atengao para a area (Bandeira,
2017; Silva et al., 2020; Hillen et al., 2018).

Essa discussdao também se reflete nas pesquisas de pos-graduagao. Teses e dissertagdes
na area contabil examinam as trajetorias, identidades e praticas dos professores (Farias, 2020;
Farias et al., 2020; Ferreira, 2015; Ferreira, 2019; Lima, 2018; Reimol, 2021; Vendramin,

2018; Wille, 2018), com um interesse recorrente em compreender como o profissional



20

formado como contador se desenvolve na docéncia e constréi sua identidade de professor
(Ferreira, 2015).

Diferentes estudos aprofundam a questdo da construcdo da identidade docente na
contabilidade. Lima (2018), por exemplo, foca no processo de contadores que ingressam na
carreira sem planejamento. Ferreira (2015) mostra como o aprendizado da docéncia por esses
profissionais ¢ frequentemente marcado pela reproducdo de modelos e pela racionalidade
técnica da pratica contdbil. Reimol (2021), por sua vez, observa as transformagdes na
identidade e na trajetéria desses professores a partir dos desafios impostos por eventos
recentes, como a pandemia da Covid-19.

A literatura da area também busca compreender os processos de formacdo que
influenciam essa transi¢ao para a docéncia. Alguns estudos se dedicam a como os contadores
aprendem a ensinar € usam seus conhecimentos ao se tornarem professores (Ferreira, 2015),
ou aos modelos de desenvolvimento que articulam experiéncia e reflexdo (Farias, 2020).
Outros trabalhos focam no papel da pos-graduacdo stricto sensu, tanto nas acdes formativas
que os programas oferecem (Wille, 2018) quanto na percepcdo dos egressos sobre as
competéncias desenvolvidas (Ferreira, 2019).

O que se observa a partir dessa literatura ¢ que a transi¢cao da pratica profissional para
a sala de aula ¢ marcada por desafios (Ferreira, 2015; Lima, 2018; Vendramin, 2018; Wille,
2018; Ferreira, 2019; Farias, 2020; Reimol, 2021). Esses trabalhos revelam um desencontro
entre a necessidade de competéncias pedagogicas € o que os atuais modelos de formagao
oferecem (Bandeira, 2017; Souza et al., 2020; Hillen et al., 2018; Rezende et al., 2015; Silva
et al., 2020; Slomski et al., 2020; Tempesta et al., 2022). Essa lacuna na formacao abre espago
para pesquisas focadas no processo de aprender a ser professor de contabilidade.

Embora a literatura da area contabil descreva os desafios da transi¢cdo para a docéncia
e identifique competéncias necessarias (Rezende et al., 2015; Slomski et al., 2020), um ponto
permanece menos aprofundado: o processo de como o professor constrdi e integra o
conhecimento profissional a sua pratica ao longo da carreira. Os estudos existentes oferecem
um retrato do problema, mas a dindmica de como o conhecimento ¢ ressignificado com a
experiéncia continua carece de maior detalhamento. A falta de um entendimento mais claro
sobre esse percurso pode intensificar o dilema de identidade do profissional que se torna
professor (Ferreira, 2015; Lima & Araujo, 2019), reforcando a visdo da docéncia como uma
fungdo secundaria. E nessa lacuna que o presente estudo se insere.

A literatura sobre a docéncia contabil geralmente aponta para as deficiéncias na

formagao dos professores (Bandeira, 2017; Hillen et al., 2018; Tempesta et al., 2022) ou para
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a identificacdo das competéncias necessarias a pratica (Bandeira, 2017; Rezende et al., 2015).
Embora esses estudos sejam importantes, eles ndo explicam como os professores, apesar das
dificuldades, de fato constroem e aprimoram seu conhecimento. A pesquisa na area também
costuma se restringir a momentos especificos da formagdo, como a pds-graduagcdo ou o
estagio docéncia (Ferreira, L. V., 2019; Hillen et al., 2018; Tempesta et al., 2022; Wille,
2018). O resultado ¢ uma compreensdo ainda incompleta de como o conhecimento
profissional ¢ desenvolvido com a experiéncia ao longo de toda a carreira.

A essa falta de estudos sobre o percurso docente somam-se duas principais
constatagdes no campo. A primeira refere-se ao dilema de identidade que Ferreira (2015)
observou em professores que se veem mais como contadores que ensinam, o que levanta
davidas sobre como o conhecimento para o ensino pode ser desenvolvido por uma identidade
que parece secundarizar o papel docente. Esse questionamento se aprofunda com a
persisténcia da ideia de que o dominio técnico do conteudo basta para ensinar (Novoa, 2022;
Pena & Mesquita, 2021; Roldao, 2017). Tal percepg¢ao conflita com a literatura que defende a
necessidade de conhecimentos pedagogicos (Shulman, 1987) e a importancia da
profissionalizagdo na area (Pena & Mesquita, 2021).

Diante dessas constatagdes, a literatura sobre a docéncia contabil, embora crescente,
oferece um entendimento incompleto do desenvolvimento profissional. Os estudos existentes
tendem a se concentrar nas deficiéncias da formag¢do ou em momentos especificos da carreira.
Desse modo, o que permanece menos aprofundado € o processo de como o professor, a partir
de sua experiéncia e mesmo diante dos dilemas de identidade, de fato constréi e integra o
conhecimento profissional docente ao longo de seu trajeto.

A conceituacdo de experiéncia docente adotada ndo se limita a contagem de anos de
servico, como destacam Dotta (2019) e Day et al. (2007), mas a v€ como um processo
continuo de reflexdo sobre a pratica, capaz de gerar significado. Essa visdo se apoia nas
perspectivas de Dewey (1980) e Bondia (2002), que entendem a experiéncia como algo que
constr6i uma base de conhecimento consolidada. Para compreender a natureza dessa
construgdo, o estudo recorre as teorias do ciclo de vida docente de Berliner (1988), Huberman
(1992) e Gongalves (2009), que serviram para classificar os participantes ¢ também como
referéncia para analisar, a partir das narrativas, como seu repertério de conhecimento se torna,
ele mesmo, um caminho de desenvolvimento.

Compreender como professores experientes desenvolvem sua base de conhecimentos
para o ensino pode ajudar a aprimorar os programas de pos-graduagdao. Uma maior clareza

sobre a formagao desse conhecimento especifico para o ensino contabil pode também reforgar
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a identidade e o reconhecimento da docéncia como profissdo na area (Roldao, 2005). Isso
oferece uma alternativa aos modelos baseados apenas na técnica (Ferreira, 2015) ou a ideia de
que ensinar ndo exige preparo (Almeida, 2014).

O estudo de como os diferentes conhecimentos se integram na pratica pode, ainda,
ajudar a desenvolver métodos de ensino mais alinhados as necessidades da educagdo contabil.
Compreender esse processo de constru¢do do conhecimento também ajuda a valorizar a
profissdo (Falabella & De La Vega, 2016; Kim, 2018), a destacar o professor como alguém
que reflete sobre sua pratica (Rocha & Bastos, 2020) e a estimular a colaboragdo entre os
docentes (Novoa, 2022; Souza & Reali, 2020).

Para estudar empiricamente essa constru¢do, este estudo utiliza a base de
conhecimentos para o ensino de Shulman (1986, 1987), entendida aqui como parte do
desenvolvimento profissional docente (Richit, 2021). As categorias dessa base servirdo de
referéncia para a leitura das narrativas dos participantes. O objetivo ndo ¢ apenas descrever os
conhecimentos que eles possuem, mas compreender, a partir de seus relatos, como os
diferentes componentes dessa base foram construidos e integrados ao longo de seus trajetos.

A escolha por docentes com mais tempo de carreira permite entender o
desenvolvimento profissional a partir de uma experiéncia acumulada (Gongalves, 2009). O
termo "trajeto" ¢ aqui utilizado em contraponto a "trajetoria". Essa distingdo, conforme
discutido por Arenhaldt et al. (2023, p. 42) a partir de uma reflexdo feita por Souto (2011),
inspira-se em uma analogia com a fisica: enquanto uma 'trajetoria’ remete a um percurso pré-
definido, quase estatico e programado, o 'trajeto’ representa os itinerarios vividos e aqueles
ainda por vir. O termo compreende, assim, a nocdo de devir e as multiplas influéncias que
reconfiguram constantemente o percurso profissional, afastando-se de uma visdo linear ou
determinista.

A partir do que foi exposto, a questdo que orienta esta pesquisa ¢: como professores
experientes de contabilidade construiram e integraram sua base de conhecimentos para
o ensino durante seus trajetos profissionais, considerando os dilemas de identidade e as

limitacoes formativas comuns na area?

1.1 OBJETIVOS DA DISSERTACAO

A partir da questdo de pesquisa, o objetivo geral deste estudo ¢ compreender o
processo de construgdo e integracdo da base de conhecimentos para o ensino entre professores
experientes de contabilidade, ao longo de seus trajetos profissionais na docéncia. Para

alcangar este proposito, delineiam-se os seguintes objetivos especificos:
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i. Descrever como experiéncias praticas e académicas prévias influenciam a formacao
da base de conhecimentos para o ensino.

il. Entender como a pratica em sala de aula e a interagcdo com pares integram e
atualizam esse conhecimento.

iii. Identificar como a trajetdria profissional afeta a consolidacdo da identidade docente
e as formas de ensinar.

Para responder a questao de pesquisa e alcangar os objetivos propostos, este estudo
adota uma abordagem qualitativa, baseada nos relatos de 14 professores de contabilidade. A
selecdo dos participantes foi intencional, com base em critérios de experiéncia (minimo de 10
anos na docéncia superior) e titulagao (doutorado). Essa escolha busca por profissionais que ja
vivenciaram diferentes fases do desenvolvimento, permitindo uma compreensdo mais
aprofundada da constru¢do do conhecimento ao longo do tempo. Os dados foram coletados
por meio de entrevistas e se restringem as narrativas dos participantes sobre seus trajetos

profissionais docente.

1.2 JUSTIFICATIVA

A profissionalizagdo da docéncia, como apontam Noévoa (1992) e Roldao (2007), se
baseia na premissa de que existe um conhecimento especifico para o ensino. Essa premissa
afasta a visdo de que o dominio de um conteudo ¢ suficiente para lecionar, exigindo a
construcao de uma base de conhecimento propria da atividade docente (Shulman, 1986, 1987;
Roldao, 2009).

No campo da contabilidade, essa discussdo ganha contornos particulares. O percurso
para a docéncia universitdria se inicia, frequentemente, apos a formagdo de bacharel, com o
ingresso na pos-graduacdo. Nesse cendrio, a transicdo da pratica profissional para a sala de
aula ¢ um momento chave, marcado por desafios j& documentados (Ferreira, 2015; Lima,
2018; Vendramin, 2018; Wille, 2018).

A literatura sobre o tema pode ser entendida a partir de diferentes vertentes. Uma linha
de pesquisa enuncia as deficiéncias na formacao pedagogica oferecida aos futuros professores
(Miranda et al., 2012; Chaves Perazo et al., 2016; Souza & Mendonga, 2016; Bandeira, 2017).
Outra vertente, nos estudos sobre competéncias, descreve o perfil profissional desejado para a
area (Rezende & Leal, 2013; Rezende et al., 2015; Almeida & Bruni, 2017; Marques et al.,

2023). Um terceiro discurso examina os dilemas de identidade do profissional que se torna



24

professor, cuja pratica ¢ influenciada por um foco mais técnico do que pedagogico (Malusa et
al., 2015; Dal Magro et al., 2016; Ferreira et al., 2021).

Diante desses enunciados, que mapeiam os desafios e os perfis, este estudo se
direciona a um elemento distinto: o percurso de constru¢ao de conhecimento narrado pelo
proprio professor. O interesse se desloca da andlise dos resultados e das dificuldades ja
conhecidas para a compreensdo do processo. O que move esta pesquisa ¢ entender como o
conhecimento para o ensino € tecido na pratica cotidiana, a partir da perspectiva de quem vive
essa construgao.

Este estudo se justifica por se debrucar sobre esse processo. Ao observar como
professores experientes constroem e integram seus conhecimentos, a pesquisa pode oferecer
elementos para qualificar a discussao sobre os percursos formativos na area (Roldao, 2005).
Uma compreensdo mais clara dessa dindmica de constru¢do do conhecimento pode,
igualmente, fortalecer o debate sobre a identidade profissional docente na contabilidade, em
contraste com modelos de ensino focados na repeticdo de técnicas (Ferreira, 2015).

As contribuicdes deste trabalho se direcionam a diferentes interlocutores. Para a
literatura sobre o ensino em contabilidade, a pesquisa busca oferecer uma discussdo
aprofundada sobre o desenvolvimento profissional, a partir das narrativas dos docentes. Para
professores iniciantes, os relatos dos mais experientes podem servir como referéncia. Para os
proprios professores experientes, a reflexdo sobre seus trajetos pode estimular a autoavaliagado
e o reconhecimento dos conhecimentos construidos.

Os programas de pds-graduagdao podem utilizar os resultados para refletir sobre suas
praticas de formacgdo para a docéncia. A observacdo de como o conhecimento ¢ construido na
pratica pode informar o desenho de disciplinas e de outras atividades. Para as politicas de
formacdo e avaliagdo docente, o estudo pode oferecer elementos que ajudem a orientar
iniciativas de apoio e qualificacdo, reconhecendo a importancia da atividade de ensino em
equilibrio com a da pesquisa nos programas de pds-graduagao (Novoa, 2022).

Este trabalho ndo tem como objetivo definir um modelo ideal de docéncia. O foco esta
na compreensao dos processos reais de desenvolvimento, valorizando as particularidades de

cada trajeto.
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2. REFERENCIAL TEORICO
2.1 EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL: CONTEXTOS E TRAJETORIAS

Como muitas outras coisas, a educacdo, a sua dimensao € a sua estrutura estao sujeitas as
condi¢des passadas, a histdria do pais, e as condigdes presentes, a politica que se faz no
momento (Berdugo Gomez de la Torre).

Historicamente vinculadas a igreja, as universidades surgiram como centros de ensino
exclusivos, direcionados a formagao dos filhos da nobreza. Essas instituicdes ofereciam
educacdo de qualidade e transmitiam conhecimentos em continua evolu¢do. O acesso ao
ensino superior, contudo, permanecia restrito as elites (V. Gomes et al., 2018; Saviani, 2010).
Os portugueses optaram por nao estabelecer universidades em suas coldnias. A elite colonial
da época buscava graduagdo na Universidade de Coimbra, que também formava muitos
servidores publicos atuante na colonia. Essa dependéncia da universidade portuguesa
impactou o Brasil apds a transferéncia da Corte portuguesa e durante os primeiros anos de
independéncia (Berdugo Gémez de la Torre, 2014). Antes da chegada da Familia Real ao
Brasil, em 1808, a Educagdo Profissional ndo apresentou avancos expressivos. Pode-se
afirmar que o ensino superior no pais comeca a se estruturar a partir desse marco (Diniz et al.,
2023; Saviani, 2010).

Nesse cendrio, o ensino superior brasileiro iniciou com a chegada da Familia Real
Portuguesa em 1808, quando se fundaram as primeiras escolas de nivel superior. Essa
estrutura se manteve em lenta progressao até a Proclamacao da Republica em 1889. O sistema
educacional adaptava-se a formagado de profissionais liberais em institui¢des isoladas. O foco
residia na obtencdo de uma credencial que permitisse aos individuos ocupar posigcdes
valorizadas em um mercado de trabalho restrito, assegurando, simultaneamente,
reconhecimento social (Martins, 2002).

Cunha (2011) aponta que, no Brasil Colonia (a partir do século XVII), o ensino
superior se limitava a cursos de filosofia e teologia ministrados por religiosos. Tais cursos
visavam apoiar a exploracdo colonial pela metropole. As escolas, administradas pelos
Jesuitas, objetivavam a manutencdo dessa dominacdo. O autor acrescenta que, no Brasil
Império (século XVIII), surgiram cursos e academias destinados a formar burocratas
governamentais, especialistas na producdo de bens culturais e, por extensdo, profissionais

liberais.
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A organizacdo do ensino superior no Brasil, conforme ilustrado na tabela I, demonstra

uma evolugdo que impulsionou a expansdo e a democratizacdo desde o periodo Colonial até a

atualidade.

Tabela 1

Breve contexto historico do ensino superior no Brasil

Ano Breve Historico
Inicio dos cursos superiores no Brasil com a chegada de D. Jodo VI. Criagdo de cursos isolados

1808 de engenharia, medicina, economia, agricultura, quimica e desenho técnico para atender as
necessidades da Corte.

1827 Criagﬁo dos cursos de Direito em Sao Paulg e Olinda. Marcou o inicio da formacdo de uma elite
intelectual nacional, com foco na area juridica.

1879 ].)ec{ret.o da Reforma Leénc.io de Carvglho, prqclamandg o "ensing .li\./re'". Permitiu a criagdo de
instituicdes de ensino superior ndo oficiais, abrindo caminho para iniciativas privadas.
Proclamagdo da Republica. Periodo marcado pelo arrefecimento da iniciativa oficial e

1889 surgimento de faculdades e esbogos de universidades privadas, refletindo ideais positivistas e
liberais.

1909-1912 Cr.ia.g:eflo das prirpeiras un'ivers'idafies "passageiras" (Manaus, Sdo Paulo e Parana). Te;ntativas
iniciais de organizaco universitaria, embora com curta duracdo ou reorganizago posterior.

1920 Criacao Qa Universidade do .Rio de Janeiro. Primeira universidade oficial do Brasil, formada
pela reunido de faculdades existentes.

1930 Crigqﬁo do Ministérig da Edpcagéo e Saude Publica. Marca o inicio de uma politica educacional
mais centralizada e sistematizada no pais.

1931 Rgforrpa Francisco Campos e estabelgcimento do Es.tatuto das Universidades Brasileiras.
Primeira regulamentagdo do ensino superior em nivel nacional.

1934-1935 Fupdag?lo Qa USP e da Universidade do Distrito ngeral, no Rio de Janeiro. Ipicio de um modelo
universitario mais integrado, com énfase na pesquisa e na formacdo de elites intelectuais.

1937-1938 Organizagéo .da Universi.dade do Brasil e criacdo da UNE Consolidagdo do modelo universitario
federal e inicio da organizagdo estudantil em nivel nacional.

1946-1960 Periodo de federalizaqées e criagdo de novas universidades federais. Expansdo do ensino
superior publico federal por todo o pais.

1961 Aprovag:§0 da primeira Lei de Diretrizps e Baseg Qa Educagdo Nacional. Estabeleceu um marco
regulatorio para todo o sistema educacional brasileiro.

1968 Reforma UniversiFéria (Lei 5.540/68). Ree.strutu.rqgéo do ensino superior em resposta as
demandas estudantis e as necessidades do regime militar.

1980 Ini.cio Fia tendéncia Fie alterag:;o dp mode.:lo univergitério. Comeco da distingdo entre
universidades de pesquisa e de ensino, influenciando politicas futuras.

1988 Noya Cor}s'tituigﬁo Fede.ral. Incqrporou principios como autonomia universitaria e
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

1996.1997 Nova LDB e Decreto 2.306. Flexibilizagdo da organiza¢do do ensino superior, permitindo novas
formas de institui¢des e cursos.

2003-2010 Expansﬁo da.s univer.sidades federais (REUNI) e criagdo do PROUNI. Politicas de expansdo do
ensino superior publico e de acesso ao ensino privado através de bolsas.
A implementagdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE 2014-2024) foi outro marco importante.

2014 O plano estabeleceu metas ambiciosas para o ensino superior, incluindo a elevagdo da taxa de
matriculas para jovens entre 18 e 24 anos
A crise econdmica no Brasil impactou fortemente o financiamento do ensino superior,

2015-2020 resultando em cortes de verbas ea necessidad§ de adaptacﬁo das institui¢des. Ainda assim, o
numero de matriculas continuou a crescer, impulsionado por programas como o FIES e
PROUNI.
A pandemia da COVID-19 for¢ou uma mudanga dréastica no ensino superior, com a transigao

2020 para o ensino remoto e o langamento de programas como o REUNI Digital pela Portaria n® 433,

de 22 de outubro de 2020.

Nota: Elaborado pelo autor e adaptado de Garcia et al. (2023) e Saviani (2010).
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Certos periodos foram determinantes para a democratizacdo do ensino superior
brasileiro. Entre 1920 e 1968, as universidades se estabeleceram institucionalmente e
adotaram sua estrutura atual. A partir de 1968, a Lei n° 5.540/68 introduziu a Reforma
Universitaria, promovendo transformagdes (Mendonga, 2000). Desde as décadas de 1960 e
1970, o setor experimentou expansdo de cursos, universidades e vagas, impulsionada
majoritariamente pela iniciativa privada (Broch et al., 2020; Flores, 2017). A promulgacao da
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) em 1996 influenciou a evolugdo do
ensino superior, orientando a posterior diversificacdo do sistema (Borges & Borges, 2021).

Um ponto relevante que surge apés a promulgacdo da Lei n® 9.394/1996 (Lei Darcy
Ribeiro) consta no artigo 66. Este artigo estabelece que a preparagdo para o exercicio do
magistério superior deve ocorrer em nivel de pos-graduacao, prioritariamente em programas
de mestrado e doutorado. Contudo, os programas de pos-graduacdo no Brasil enfatizam a
formagdo de elites académicas e a producdo cientifica. Politicas publicas voltadas a
produtividade econdmica incentivam essa tendéncia, priorizando a pesquisa em detrimento da
qualidade e do aprimoramento do ensino (Carlos et al., 2020; Ferreira, 2015).

Silva (2009) destaca que essa situacdo gerou uma hierarquia nas universidades: o
ensino de graduagdo passou a ser percebido como atividade de menor relevancia, enquanto a
pos-graduacdo, foco da pesquisa, ganhou prestigio, recursos e apoio institucional. Assim, a
pos-graduacdo consolidou-se como prioridade universitaria. Zanchet e Fagundes (2012)
observam que a valorizacdo de publicagdes cientificas e titulos académicos se intensificou,
reforcando a percepcdo de que o perfil de pesquisador se tornou o principal indicador de
qualidade no ensino superior e, por conseguinte, da qualificacdo docente. Isso elevou o status
do pesquisador, tornando-o elemento definidor da identidade e do reconhecimento dos
professores universitarios, relegando o ensino a uma fun¢do secundaria. A auséncia de
critérios avaliativos que considerem o aperfeigoamento profissional dos professores de
graduacgdo contribui para a desvalorizagao do ensino (Farias et al., 2020).

Nao obstante essa dindmica que relegou o ensino a uma func¢do secundaria, ¢
fundamental reconhecer que a docéncia no ensino superior representa um aspecto distintivo,
profundamente ligado ao contexto historico desse nivel educacional. Os avangos € mudancas
ao longo do tempo exercem papel preponderante. O trabalho docente no ensino superior
assume particular relevancia, dado o papel desse nivel de ensino no desenvolvimento do pais,
na producdo de conhecimento, ciéncia e tecnologia. Elementos essenciais para o progresso

social e economico (Maués, 2010).
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Dados do Censo da Educagao Superior (MEC/Inep, 2022) indicam 173.373 docentes
na rede publica e 151.425 na rede privada. Rondonia apresenta o menor percentual de
docentes com mestrado e doutorado (66%), enquanto o Rio Grande do Sul detém o maior
(92%). Analisar o trabalho docente na educacdo superior constitui um desafio, especialmente
porque as reformas educacionais alteram os objetivos da educagdo, impactando diretamente as
atividades dos professores (Maués, 2010). O crescimento e a diversificagdo do sistema
educacional em larga escala tém levado a mudancas na sua estrutura, incluindo o aumento do
numero de alunos em relagdo ao niimero de professores e alteracdes na administragdo e
organizagdo das instituicdes de ensino superior (Gomes & Moraes, 2012)

Essas mudangas na estrutura e organizacdo das instituicdes, mencionadas
anteriormente, ocorreram em paralelo a uma transformagdo igualmente significativa: a
expansao do acesso discente. Com efeito, um dos avangos mais marcantes ao longo do século
XX foi a ampliagdo do acesso ao ensino superior, que passou a incluir um publico mais amplo
além da elite (Martins, 2002). A tabela 2, com os dados do Censo do INEP evidenciam essa
expansao: em 1980, o pais registrava 1.377.286 matriculas, nimero que ascendeu para
9.443.597 em 2022. Desse total, 54,14% (5.112.663 matriculas) correspondem a modalidade

presencial e 45,86% (4.330.934 matriculas) a educagdo a distancia.

Tabela 2

Distribui¢do do numero de IES e de matriculas em cursos de graduagdo - por organiza¢do
académica — Brasil 2022

L. .. Instituicoes Matriculas
Organizacio Académica
Total % Total %

Total 2.595 100 9.443.597 100
Universidade 205 7,9 5.140.066 54,4
Centro Universitario 381 14,7 2.937.483 31,1
Faculdade 1.968 75,8 1.136.054 12,0
IF e CEFET 41 1,6 229.994 2,4

Nota: Elaborado pelo autor e adaptado de MEC/Inep; Censo da Educag@o Superior (2022).

Pesquisas como as de Gomes e Moraes (2012) apontam que o sistema de ensino
superior de massa se associa frequentemente a uma educacdo massificada. Esse fendmeno
pode comprometer a qualidade educacional, porque o foco se direciona para a quantidade de
alunos em vez de uma abordagem personalizada. No Brasil, essa tendéncia ¢ observada no
setor privado, que atende mais de 7,3 milhdes de alunos (78% do sistema), conforme o Censo
MEC/INEP (2022). Muitos desses estudantes sdo trabalhadores ou alternam trabalho e estudo,

possuem menos tempo para dedicacdo académica e, em muitos casos, carecem de habitos de
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estudo consolidados (Gomes & Moraes, 2012). Tal quadro contextualiza o aumento de
matriculas na educacdo a distancia (EAD), modalidade preferida por quase metade dos
estudantes pela flexibilidade que oferece a quem necessita conciliar trabalho e estudo.

Ainda sobre o cendrio geral do ensino superior, apesar das melhorias recentes, este
ainda enfrenta desafios semelhantes aos de outros niveis educacionais, como financiamento
insuficiente e tensdes entre instituigdes publicas e privadas (Sguissardi, 2008). A ultima
década viu a expansdo das instituigdes privadas com fins lucrativos, € o ensino a distancia
ganhou destaque a partir de 2017 (Furtado, 2024). Embora as instituicdes publicas tenham
reduzido sua participagdo relativa, elas preservam o ideal universitdrio baseado no tripé
ensino, pesquisa e extensao.

Diferentemente das publicas, o setor privado direciona seus esfor¢os para a formacao
profissionalizante. Prioriza cursos tecnoldgicos e a formagdo de professores,
predominantemente por meio da EAD. Esse cenario indica uma reconfiguracdo no perfil do
ensino superior. Essa mudanca reflete alteracdes nas demandas do mercado, na pratica
docente e diferengas de investimento ¢ métodos educacionais entre os setores publico e
privado (Borges & Borges, 2021).

Nesse contexto de transformagdes, uma area especifica demonstra crescimento
acentuado. O ensino de contabilidade, representado por 1.787 cursos em atividade de
Bacharelado em Ciéncias Contdbeis no Brasil (e-Mec, 2024), apresenta expansao
consideravel. Em 2014, o e-MEC registrava 1.339 cursos, o que representa um aumento de
33,45% na oferta em dez anos. As instituicdes privadas dominam a oferta (91%), sendo
21,71% dos cursos na modalidade EAD (Ministério da Educagdo [MEC], 2024). O pano de
fundo historico desse crescimento relaciona-se aos progressos econdomicos € empresariais
desde o periodo colonial. A chegada da familia real em 1808 e a transferéncia da sede do
reino para o Rio de Janeiro estimularam o desenvolvimento comercial, agricola e industrial da

época (Coelho, 2007; Cunha, 2007; Marroni et al., 2013).

2.2  EVOLUCAO DA CONTABILIDADE E DO ENSINO CONTABIL NO BRASIL:
DAS AULAS DE COMERCIO AOS PROGRAMAS DE POS-GRADUACAO STRICTU
SENSU

A trajetéria da educagdo contdbil no Brasil deriva de fatores como o contexto
historico, a atualizagdo das metodologias de ensino e a influéncia das transformacdes digitais.

Tais elementos, interligados, moldam a profissao e o ambiente educacional da area.
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Machado e Ferreira (2019) mencionam que as primeiras praticas contabeis no Brasil se
originaram na Europa e, posteriormente, na América do Norte. As escolas europeias e
americanas influenciaram o desenvolvimento da contabilidade. Italianos e alemaes adotaram
uma abordagem detalhista, por vezes descrita como ornamental, mas difundida em sua época.
A Ttalia, com o método das partidas dobradas, contribuiu para a base contabil brasileira. Essa
influéncia italiana prevaleceu até a década de 1950, quando a entrada de companhias norte-
americanas no mercado brasileiro iniciou uma mudanga. O surgimento de grandes
corporagdes no inicio do século XX, o crescimento do mercado de capitais € o
desenvolvimento econdmico dos Estados Unidos promoveram a melhoria e a difusdo das
teorias e praticas contabeis norte-americanas. Esse novo cendrio econdmico propiciou uma
evolugdo no conhecimento e nas praticas contabeis no pais, modernizando a abordagem da
contabilidade (Tudicibus, 2015; Reis & Silva, 2008).

Voltando ao inicio da formagao contébil no pais, a contabilidade no Brasil iniciou no
periodo colonial, como resposta as necessidades da sociedade da época. O desenvolvimento
inicial foi estimulado pela criacdo das primeiras alfandegas em 1530, as quais exigiam
sistemas de controle contabil para sua administragao (Reis & Silva, 2008). Esse evento marca
o comego da formalizacdo das praticas contabeis no territério. A origem da contabilidade no
Brasil conecta-se a colonizagdo portuguesa. Com as alfandegas estabelecidas em 1530, a
necessidade de controle financeiro surgiu. Gaspar Lamego foi nomeado o primeiro Contador
Geral do Brasil em 1549, formalizando a contabilidade no pais. A criacdo do Erario Régio,
orgdo para administrar as finangas publicas, estabeleceu o método das partidas dobradas, ja
usado em Portugal, e instituiu um controle sobre a arrecadac¢do e distribui¢ao dos recursos
(Reis & Silva, 2008).

Desde entdo, a contabilidade no Brasil percorreu uma trajetoria definida por eventos
histéricos que formaram seu perfil como profissdo e area de ensino. A implementacdo de
cursos especificos, a regulamentacdo profissional e a adaptacdo continua as mudancas no
cenario econdomico e legal foram elementos relevantes para seu desenvolvimento, conforme

resume a Tabela 3.

Tabela 3
Marcos historico sobre a contabilidade e o ensino contabil no Brasil
ANO MARCO HISTORICO
Lei de Abertura dos Portos.
1808 Citagdo as primeiras aulas de Comércio no Brasil, por meio do Decreto do

Principe Regente D. Jodo VI.

Criacdo da Real Junta do Comércio, Agricultura, Fabricas ¢ Navegagao.

1809 Alvara obriga os Contadores Gerais da Real Fazenda a aplicar o método das
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partidas dobradas.
Alvara de 15 de julho oficializa as primeiras Aulas de Comércio no Brasil

1810 Instalada na Bahia aula de comércio com o objetivo de formar guarda livros
Aconteceu no Maranhdo a primeira aula de Comércio, suspensa em 1820 e

1811
retornando em 1831

1812 Concurso para Lentes na Bahia em Pernambuco

1813 Aulas de Comércio na Bahia e em Pernambuco

1835 Estatuto da Aula de Comércio da Corte

Decreto n® 121/1842 Critério para sele¢do dos Lentes

Decreto n° 456/1846 Regulamentagdo das Aulas de Comércio

Decreto n° 769/1854 Reforma da Aula de Comércio da Corte

Decreto n® 1.763/1856 Criacao do Instituto Comercial do Rio de Janeiro

Decreto n® 2.741/1861 Nova organiza¢do dada ao Instituto Commercial do Rio de Janeiro

Lein. 1.083/1960

Primeira Lei das Sociedades por Agdes, consolidando transformagdes no
ambiente empresarial.

Decreto Imperial n°

Aprova os Estatutos da Associacdo dos Guardas Livros

4.475/1870

Decreto Federal n° Criagao da Escola de Comércio de Sdo Paulo (Considerada primeira escola de
1.339/1905 Contabilidade no Brasil)

1891 Primeira Academia de Comércio - MG

1907 Escola de Comércio Alvares Penteado

Decreto n.° 20.158/1931

Traz mudangas e aprimora a regulamentagao profissional e a estruturagdo do
ensino comercial de forma tripartite: nivel propedéutico, técnico e superior.

Decreto Lei n.° 7.988/1945

Surgimento do curso superior de Ciéncias Contabeis e Atuariais

Decreto-Lei n.° 15601/1946

Criag2o da Faculdade de Ciéncias Economicas e Administrativas (FCEA),
estabelecida como parte da Universidade de Sao Paulo.

1946 Criacdo dos Conselhos Federais e Regionais de Contabilidade

Lein.® 3.384/1958 Os guarda-livros foram formalmente reconhecidos como técnicos contébeis.

Lei n® 4.024/1961 Estabelecem diretrizes e bas§s Fia efiucagailo nacional e promove a estruturagdo
de cursos avangados e especializagdo na area.

Lei n.° 6.404/1976 Primeira Lei das Sociedades por Ag¢des, consolidando transformagdes no

ambiente empresarial.

Lein.° 11.638/2007

Alterou significativamente as praticas contabeis no Brasil, alinhando-as com as
Normas Internacionais de Contabilidade (IFRS).

O Conselho Federal de Contabilidade (CFC) reeditou as Normas Brasileiras de
Contabilidade (NBC) para aderir ao padrao IFRS.

Permitiu a comparabilidade dos relatorios contabeis entre companhias
brasileiras e estrangeiras.

Nota: Elaborado pelo autor com base em Reis & Silva (2008), Peleias et al. (2007), Romanowski e Pinto (2014),

e Heissler et al. (2018).

A trajetéria da contabilidade no Brasil pode ser analisados por meio de periodos

distintos e marcados por desenvolvimentos proprios nas areas de contabilidade, educacgdo e

pesquisa. Compreender essas fases oferece um entendimento sobre o estado atual das praticas

contabeis no pais, conforme ilustra a Figura 1.
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Figura 1
Principais eventos relacionados a contabilidade no Brasil
Contabilidade no Contabilidade na Contabilidade na Contabilidade na
Brasil Col6nia Primeira Republica Republica Populista Nova Republica
1500-1821 1889-1930 1945-1964 1985-2016
i ] I [ I I 1 >
1822-1889 1930-1945 1964-1985
Contabilidade no Contabilidade na Contabilidade na
Brasil Império Era Vargas Ditadura Militar

Nota: Elaborado pelo autor ¢ adaptado de Heissler et al. (2018).

A contabilidade evoluiu de uma pratica inicial para uma atividade mais elaborada,
acompanhando o crescimento do capitalismo, processo cuja evolucao no ensino ¢ detalhada
na Figura 2. A necessidade de registros financeiros exatos e fidedignos, para minimizar

fraudes e inconsisténcias, impulsionou esse desenvolvimento geral (Machado e Ferreira,

2019).

Figura 2

Evolucado do ensino de contabilidade no Brasil

6. Séc. XX
PoOs-graduacao

Seéc. XiX

Aulas de

comeércio
1890

Stricto sensu
Deéecada de 70

Evolucaodo 2. Séc. XIX
5. Sec. XX Ens!r.'o de Inst (:6?"(:!(;.’![
Ensino superior Contabilidade no RJ (Década de 50
Década de 40 Brasil

4. Séc. XX
Curso 3. Séc. XX

profissionalizante Ensino comercial
Década de 20 1* década

Nota: elaborado pelo autor e adaptado de Peléias et al., (2007).

No final dos anos 1980 e inicio dos 1990, o Ensino Superior em Contabilidade
atravessou uma reorientacao. O foco direcionou-se para a formacgdo de profissionais éticos e
competentes para os setores publico e privado. Desde esse periodo, o curso de Ciéncias

Contabeis evolui, incorporando atualizagdes aos curriculos, conforme aponta o Conselho

Federal de Contabilidade (2016).
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Essas mudancas buscam desenvolver profissionais qualificados, aptos a atender as
demandas economicas, financeiras e sociais. O objetivo ¢ alinhar a formacdo académica as
necessidades do mercado e a evolugdo da profissao contébil, preparando os estudantes para o
ambiente contemporaneo. Dados do MEC/Inep (Censo da Educagdo Superior, 2024) indicam
que, entre os dez maiores cursos de graduacdo no Brasil, Contabilidade ocupa a 7* posicao,
com 324.731 matriculas. Dessas, 210.640 (64,87%) ocorrem na modalidade a distancia e
114.091 (35,13%) na presencial.

A recente Resolucdo CNE/CES n° 1 (2024) institui novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de graduacdo em Ciéncias Contdbeis. O objetivo é formar
profissionais aptos a aplicar o pensamento cientifico no suporte ao processo decisorio
organizacional, atender as demandas informacionais de diversos stakeholders, desenvolver
abordagens multi e transdisciplinares, e atuar com isengdo, comprometimento ético e
ceticismo profissional (Resolugdo CNE/CES n° 1, 2024).

Essa reorientacdo da graduacdo reflete um processo continuo de adaptagdo do ensino
contabil as demandas socioecondmicas, que também impulsionou o desenvolvimento da pos-
graduacao. Notadamente, a década de 1960 marcou um avango para a pés-graduagdo na area,
estimulada por transformacdes econOmicas, politicas e sociais da época (Peléias, 2007).
Subsequentemente, a regulamentagdo dos programas Stricto Sensu definiu requisitos legais
para autorizagdo, reconhecimento e renovagdo, conforme estipulado pela Resolugdo
CNE/CES n° 1 (2001) e pela Resolugdo CNE/CES n° 24 (2002). A implementacao € o
contexto dessas regulamentagdes sdo objeto de analise na literatura (Dallabona et al., 2013).
Adicionalmente, o monitoramento e a avaliagdo continuos desses programas sdo realizados
pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), que analisa a
qualidade e o posicionamento relativo de cada um no ambito do Sistema Nacional de Pos-
Graduagao (Silva & da Silva, 2016).

Nesse processo de desenvolvimento da pos-graduacdo, surgiu o primeiro curso de
mestrado em Contabilidade, oferecido pelo Programa de Mestrado da Faculdade de
Economia, Administracdo ¢ Contabilidade da Universidade de Sao Paulo (FEA-USP) em
1970 (Soares et al., 2018). Considera-se, portanto, a pos-graduagado stricto sensu em Ciéncias
Contébeis no Brasil como recente (Espejo et al., 2022). A proposta para um programa de
doutoramento na area ocorreu em 1977, apds a formagdo de nove mestres pelo programa
existente, credenciado oficialmente em 1978 (Cunha et al., 2008). A acdo foi liderada pelos

professores Sérgio de Iudicibus e Eliseu Martins (Freitas, 2018). Iniciado em 1978, o
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Doutorado em Ciéncias Contdbeis da FEA/USP foi o tnico no Brasil até¢ 2007 (Espejo et al.,
2022).

Desde 2007, a oferta de cursos de pds-graduagdo stricto sensu no Brasil expandiu-se.
Dados coletados no site da Coordenagao de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) em fevereiro de 2024 mostram 37 programas. Estes programas englobam 53 cursos

de mestrado e doutorado, académicos e profissionais, conforme detalhado na Tabela 4.

Tabela 4
Programas de Mestrado/Doutorado no Brasil
ox . . Grau
Regiao Estado Cidade Nome do programa Sigla IES Académico Nota  Aneos
GO Goiania Ciéncias Contabeis UFG Mestrado 4 8
Centro- MS Campo Ciéncias Contabeis UFMS Mestrado 3 7
Oeste Grande
DF Brasilia *Ciéncias Contabeis UNB Mestrado > 10
Doutorado 5 10
RN Natal Ciéncias Contabeis UFRN Mestrado 3 9
PE Recife Controladoria UFRPE Mestrado 4 9
Mest
PB Jodo Pessoa Ciéncias Contabeis UFPB-JP estrado > o
Doutorado 5 9
PE Recife Ciéncias Contabeis UFPE Mestrado 4 17
Doutorado 4 17
Nordeste BA Salvador Contabilidade UFBA Mestrado 4 17
* Administragdo e Mestrado 4 15
CE Fortaleza Controladoria UFC Doutorado 4 5
* Administragdo e Mestrado
CE Fortaleza Controladoria UFC Profissional 4 15
™ —
MA  Sio Luis Contabilidade ¢ FUCAPE-MA Mestrado 3 7
Administrag¢ao
SP  SioPaulo  Controladoriae FIPECAFI ~ Mestrado 4 8
Finangas Profissional
Mestrado 5 23
ES  Vitoria Ciénelas Contdbeis B gy opp g Profissional
Administragao Doutorado
. 5 23
Profissional
Mestrad 4 11
MG  Uberlindia  Ciéncias Contébeis UFU esraco
Doutorado 4 11
SP Sao Paulo Ciéncias Contabeis UniFECAP  Mestrado 3 25
Sudeste g5 vitoria Ciéncias Contabeis UFgs  Mestrado 4 14
Doutorado 4 14
SP . Controladoria E Mestrado 5 15
Sp Ribeirdo Preto Contabilidade USP/RP Doutorado 5 15
s Administragdo E Mestrado 6 15
ES Vitoria Ciéncias Contabeis FUCAPE-ES Doutorado 5 05
Belo Controladoria E Mestrado 5 17
MG Horizonte Contabilidade UFMG Doutorado 5 17
Controladoria e Mestrado 5 16
SP Sio Paulo Finangas UPM Profissional
Empresariais Doutorado 5 16
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Profissional
Belo Contabilidade e Mestrado
MG Horizonte Administragdo FUCAPE-MG Profissional A 3
RI RiodeJaneirg oncias Contibeise e pp gy Mestrado oy g
Administragao Profissional
RJ Rio de Janeiro Ciéncias Contabeis UFRJ Mestrado > 26
Doutorado 5 26
o Controladoria e Mestrado 6 54
S SaoPaulo o ibilidade USP Doworado 6 54
Ciéncias Contabeis, Mestrad
SP  Sdo Paulo Controladoria e PUC/SP es rado 4 46
. Profissional
Financas
RJ Rio de Janeiro *Ciéncias Contabeis UERJ Mestrafio 3 18
Profissional
. . *Controladoria e Mestrado
RJ Rio de Janciro Gestdo Publica UERJ Profissional 3 3
Controladoria E
RS Porto Alegre Contabilidade UFRGS Mestrado 4 8
S Planejamento E Mestrado
SC Florianpolis Controle De Gestéo UFSC Profissional 3 3
RS Rio Grande Contabilidade FURG Mestrado 3 7
. .. Mestrado 5 20
SC Florianopolis  Contabilidade UFSC Doutorado 5 20
RS Santa Maria Ciéncias Contabeis UFSM Mestrado 3 4
Sul Mestrado 5 19
SC Blumenau Ciéncias Contabeis FURB Doutorado 5 16
PR Curitiba Contabilidade Uppr  Mestrado > 19
Doutorado 5 19
PR Maringa Ciéncias Contabeis UEM Mestrado 3 10
. Ciéncias Contabeise = UNOCHAPE
SC Chapecd6 Administraio co Mestrado 4 9
PR Cascavel *Contabilidade UNIOESTE Mestrado 4 9

Nota: Elaborado pelos Autor conforme dados da Capes (2024).
*QOs programas sao em Ciéncias Contabeis, mas aparecem na Capes na area basica de Administragdo.

Os dados apresentados indicam a distribui¢do dos cursos stricto sensu em
Contabilidade pelo territério brasileiro. Observa-se uma concentragdo na regiao Sudeste, em
contraste com a auséncia de programas na regiao Norte. Quanto a distribui¢gdo mesorregional,
prevalecem as capitais e os grandes centros urbanos, principalmente em institui¢cdes de ensino
publicas. A maioria dos cursos opera entre 10 e 20 anos, o que demonstra a relativa juventude
da pods-graduacdo em Contabilidade. Do total de 37 programas (com 53 cursos), 27
correspondem a mestrados e 14 a doutorados académicos; adicionalmente, existem 10
mestrados e 2 doutorados profissionais. Esses niimeros apontam espaco para expansao,
sobretudo em doutorados académicos e em todos os niveis na regido Norte, onde inexistem
programas.

Tais dados sugerem a possibilidade de implementar novos cursos e fortalecer os

existentes para diversificar a pds-graduagdo em Contabilidade e atender as demandas
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regionais. O percurso até o cenario atual, considerando os cursos disponibilizados ao longo do
tempo, contribuiu para o avango da educagdo contabil (Espejo et al., 2017). Assim, a abertura
de novos cursos de poés-graduagdo em qualquer nivel académico tende a favorecer a
sociedade, a ciéncia e a qualificagdo docente. Isso considera a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (LDB), que prevé a formacao de docentes do ensino superior prioritariamente em
programas de mestrado e doutorado.

Nesse contexto da qualificacdo docente prevista na LDB, a formagdo stricto sensu,
como mestrado e doutorado, constitui uma credencial socialmente reconhecida para validar a
atuacdo docente no ensino superior. Ela confere ao professor o reconhecimento para exercer
suas fungdes académicas (Bolzan & Powaczuk, 2013). No didlogo entre a docéncia e a
profissdo, abrem-se possibilidades para a qualificagdo docente e consolida-se a pratica

profissional do professor de Ciéncias Contébeis.

2.3 SER DOCENTE

Aos velhos e jovens professores, aos mestres de todos os tempos que foram agraciados
pelos céus por essa missdo tdo digna e feliz. Ser professor ¢ um privilégio. Ser
professor ¢ semear em terreno sempre fértil e se encantar com a colheita. Ser professor
¢ ser condutor de almas e de sonhos, ¢ lapidar diamantes (Gabriel Chalita).

A visdo de Chalita expressa o valor da vocagdo docente, mencionando sua condi¢do
especial e efeito potencial de mudanga. Contudo, além dessa perspectiva, o ato de "ser
docente" abrange a constru¢ao de uma figura profissional, o aperfeicoamento constante e o
reconhecimento na carreira. As segdes seguintes abordam esse processo, analisando os
conceitos de professoralidade e profissionalidade, assim como os percursos e dificuldades do
desenvolvimento profissional que moldam o educador ao longo de seu trajeto profissional

docente.

2.3.1 Entre professoralidade e profissionalidade: caminhos para o desenvolvimento
profissional docente

O conceito de profissdo recebe influéncias socioculturais e ideologicas que moldam a
pratica laboral. Profissdes obtém legitimidade em contextos sociais especificos, o que indica a
auséncia de uma defini¢cdo tnica e universal (Garcia, 2010). O conceito mostra-se mutavel,
construido socialmente e suscetivel a mudangas conforme as condigdes sociais e historicas se

alteram.
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Na esfera educacional, a nog¢do de professoralidade ainda possui pouca exploragdo. O
termo designa o modo como o professor constroi sua forma de atuagdo profissional, em um
processo progressivo e aberto (Rocha et al., 2020). Essa construgdo ocorre por interagdes com
o ambiente de ensino, colegas e alunos, reforcando a ideia de uma identidade docente fluida e
em formacao constante. Bolzan e Powazuck (2013) introduziram o termo "professoralidade"

no campo educacional para descrever esse processo de desenvolvimento profissional:

[...] utilizado pela primeira vez por Pereira (1996) em sua tese de doutorado,
abordando os processos de criacdo envolvidos no devir professoral, a partir dos
estudos de Deleuze, Guattari e Focault entre outros. Sistematizado em forma de
verbete por Oliveira (2003) no Glossario de Pedagogia Universitaria. Em 2005, o
termo passa a ser discutido por Isaia e Bolzan (2005), Bolzan e Isaia (2006) a partir da
abordagem historico-cultural Vygotski (1991, 1993, 1994, 2003); Leontiev, (1984,

1989); Davidov e Markova (1987). Segundo estas autoras, a professoralidade

relacionando-se aos movimentos configurados no fazer-se docente, envolvendo o

desenvolvimento de acdes e operagdes, considerando-se o dominio de conhecimentos,

de saberes, de fazeres de determinado campo, bem como a sensibilidade do docente
como pessoa e profissional em termos de atitude e valores. (Bolzan & Powazuck,

2013, p. 203).

Conforme esses autores, a professoralidade ultrapassa a aplicagao de conhecimentos
tedricos. Configura um processo reflexivo de construcdo da atuacdo docente, no qual o
educador se reinventa ¢ molda um modo proprio de exercer a profissao (Ferreira, 2009;
Morosini, 2006). Esse processo ¢ fundamentado na socializagdo profissional, que ¢ o
mecanismo pelo qual os individuos internalizam as normas, valores e praticas de um grupo
para se tornarem membros legitimos dessa comunidade profissional (Ferreira, Miranda, &
Almeida, 2024).

Essa socializagdo, como explicam Ferreira, Miranda e Almeida (2024), ocorre em
contextos imersivos, que sdo os ambientes e as situagdes praticas onde as experiéncias
formativas acontecem. Para os professores de contabilidade, os autores identificam trés
contextos principais: o educacional (vivéncias na graduacao e pds-graduacgdo), o profissional
ndo docente (atuagdo prévia como contador) e o profissional docente (as primeiras
experiéncias em sala de aula). A construcdo da identidade e da professoralidade se da,
portanto, na interagdo entre essas diferentes experiéncias de vida.

A literatura especifica da area contdbil dialoga com essa perspectiva, ao evidenciar os
desafios presentes nesses contextos. Estudos apontam para a valorizagdo de uma dupla

expertise, que envolve o dominio do contetido técnico e a habilidade didatico-pedagdgica

(Miranda, Casa Nova e Cornacchione Junior, 2012; Rezende & Leal, 2013). Essa necessidade
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de integrar conhecimentos torna-se um ponto de aten¢do, uma vez que a literatura também
aponta fragilidades na formagado pedagdgica de docentes bacharéis (Bandeira, 2018; Souza &
Mendonga, 2016). Diante disso, a formagdo continuada emerge como um tema recorrente,
sendo apontada como um caminho para o aprimoramento das praticas na area (Souza, Nanni,
Ferreira ¢ Bonzanini, 2020).

Outra perspectiva sobre essa construgdo ¢ oferecida por Mizukami (1996). Na analise
da autora, o processo de tornar-se professor mostra-se progressivo e baseado nas experiéncias
praticas, alinhado ao entendimento sobre o papel, o conhecimento e as formas de constituicao

docente. Segundo Mizukami (1996), o professor é:

[...] o principal mediador entre os conhecimentos socialmente construidos e os alunos.
E ele, igualmente, fonte de modelos, crencas, valores, conceitos e preconceitos,
atitudes que constituem, ao lado do contetudo especifico da disciplina ensinada, outros
tipos de conteudos por ele mediados. Conhecer quem ¢ esse profissional, sua trajetoria
escolar, sua formacdo bdsica, como ele se desenvolve ao longo de sua trajetoria
profissional [...]. (Mizukami, 1996, p. 60).

Essa abordagem sugere que o ato de ensinar liga-se a um processo de construgdo de
subjetividades. Nele, o professor ndo apenas promove o acesso ao conhecimento, mas também
afeta o desenvolvimento pessoal e social dos estudantes. Compreender o professor requer
reconhecer como sua formagao e experiéncia definem a maneira como ele media e transforma
o conhecimento no ambiente educacional.

No Brasil, essa construgdo identitaria apresenta particularidades. As condi¢des de
trabalho definem a construcdo da identidade profissional docente no ensino superior. Nas
instituicdes privadas, nas quais a maioria atua como horista, a docéncia configura
frequentemente uma atividade secunddria, limitando a formagdo identitaria integral. Nas
instituicdes publicas, a dedicagdo exclusiva favorece um desenvolvimento mais consistente
dessa identidade. Contudo, o foco na pesquisa pode comprometer essa dedicagao ao ensino, o
que limita a professoralidade, pois, muitos docentes valorizam mais suas areas de
investigacdo em relagdo a pratica pedagdgica (Cunha, 2018).

Roldao (2005) aponta o papel dos professores na mediagdo do conhecimento e da
cultura, destacando a relevancia da profissionalidade docente na formacdo de educadores.
Esse papel mediador consolidou-se no século XIX, quando os professores obtiveram maior
visibilidade social. Fatores histdricos e sociais, como a formagao especializada, possibilitaram
sua atuacdo profissional e estabeleceram sua profissionalidade (Rolddo, 2005). Portanto,

reconhecer o conhecimento profissional docente como elemento principal do trabalho e da
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identidade dos professores demanda uma reestruturacdo na formagdo e no desenvolvimento
profissional.

Essa necessidade de reconhecimento e reestruturacdo manifesta-se no debate atual
sobre educacdo. Novoa (2022) critica a reducao da docéncia a termos como "colaborador" ou
"facilitador". O autor argumenta que essa reducdo diminui a dimensao da profissdo e limita a
professoralidade e a profissionalidade dos educadores. Essa analise reforca a necessidade de
reconhecer a docéncia como profissdo especifica e diversa. Roldao (2005),
complementarmente, analisa os elementos que definem a profissionalidade docente,
sintetizando os descritores que legitimam a docéncia como profissdo distinta. A Tabela 5

apresenta esses descritores:

Tabela 5

Descritores de profissionalidade

Descritores Descricao

Reconhecimento social da O reconhecimento da singularidade da fung¢do em relacdo a atividade,
especificidade da fungdo contrastando com a indiferenciacao entre diferentes fungdes.

O conhecimento técnico e especializado necessario para o

Saber especifico indispensavel . L.
P P desenvolvimento da atividade e a natureza desse saber.

A capacidade de decidir sobre a acdo desenvolvida e a
Poder de decisao e responsabilizacdo  responsabilizagdo social e publica por essa agdo. Inclui o controle e a
autonomia no exercicio da atividade.

A inclusdo em um grupo coletivo que compartilha, regula e defende o
exercicio da fun¢do, o acesso a ela, e a definigdo do saber necessario. O
poder desse coletivo deriva do reconhecimento de um saber que
legitima o grupo.

Pertencimento a um corpo coletivo

Nota: Elaborado pelo autor com base em (Roldao, 2005, p.109).

A justaposicdo das perspectivas de Novoa (2022) e Roldao (2005) mostram as
caracteristicas e a pertinéncia do papel docente na sociedade contemporanea. Novoa (2022)
adverte sobre os perigos de simplificar a fun¢do do professor, enquanto Roldao (2005) oferece
uma estrutura tedrica para examinar a extensdo da profissdo. Rolddo (2005) também indica
que o professor atua como um mediador do conhecimento para os alunos, ndo apenas como
seu detentor.

Essa fungdo mediadora ultrapassa o ensino de conteudos e demonstra a capacidade do
educador de orientar os alunos na internalizacdo do conhecimento, o que caracteriza a
profissionalidade. A autora aponta ainda que a profissionalidade representa mais que uma
ocupacgdo; configura uma atividade socialmente reconhecida e organizada. Possui valor social,
requer conhecimentos proprios e uma autonomia regulada por padrdes profissionais definidos

pela comunidade docente (Roldao, 2005).
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A defini¢do de profissionalidade, tal como abordada por Rolddo, parece encontrar
concordancia na area. Em revisdo de literatura, Gorzoni e Davis (2017) afirmam que estudos
sobre profissionalidade docente apresentam convergéncia na defini¢do do termo. Os autores
indicam que a profissionalidade liga-se a agdo de ensinar, caracteristica mantida ao longo do
tempo historico-social. Essa acdo abrange um conhecimento profissional proprio e a
construcdo de uma identidade profissional. Tal identidade desenvolve-se pelas interagdes do
professor em sua pratica, considerando as exigéncias sociais internas € externas a escola,
refletindo modos de ser e atuar como docente.

Rocha e Bastos (2017) apontam a disting@o entre professoralidade e profissionalidade.
A primeira relaciona-se mais as caracteristicas do docente como individuo, enquanto a
profissionalidade recebe maior influéncia de fatores externos. Embora a profissionalidade
também inclua aspectos do desenvolvimento docente, sua qualificacdo conecta-se mais as
condigdes externas do que as particularidades do professor. Profissionalidade e
professoralidade vinculam-se ao desenvolvimento profissional docente e mostram-se

interdependentes; um aspecto dificilmente se separa do outro (Rocha & Bastos, 2017).

2.3.2 Desenvolvimento Profissional Docente

O interesse pelo desenvolvimento docente tem se intensificado desde o inicio da
década de 80. Um marco importante foi a publicacdo do livro Professional Development of
Teachers, em 1980, pelos educadores britdnicos Eric Hoyle e Jacquetta Megarry, que
introduziu o termo teacher’s professional development na literatura internacional (Diniz-
Pereira, 2019).

Nesse contexto, diversos autores contribuiram para esse debate ao longo da década de
1980, como Schon (1983, 1986, 1987), Guskey (1986), Kolb & Lewis (1986), Garcia (1987),
Bromme (1988), Ariza (1989), e Huberman (1985, 1989). Nos Estados Unidos e no Canada, a
discussdo ganhou forca apenas no inicio dos anos 1990, com destaque para o artigo de
Zeichner (1992), que abordou o ressurgimento do movimento das professional development
schools (PDS) (Diniz-Pereira, 2019, p. 66). Por fim, Zabalza (1991) também contribuiu para o
campo, ampliando a reflexao sobre a pratica docente.

Por conseguinte, a literatura das ultimas décadas apresenta contribui¢des tedricas e
empiricas que aprofundam o entendimento sobre o desenvolvimento docente. Essas

contribuigdes baseiam-se em teorias de autores como Dewey, Lewin e Piaget, cujas ideias
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alicercam estudos contemporaneos sobre o tema. Essa base tedrica fornece elementos para os

debates sobre o assunto e exerce influéncia no campo. Conforme Silva (2008):

Tanto as contribui¢cdes de Lewin, como as de Piaget e as de Dewey assumem um nivel

de importancia equivalente entre si no tocante a constituicdo da aprendizagem de
cunho experiencial. A rigor, cada um desses estudiosos forneceu uma parte muito
significativa de ideias que permitiram produzir uma teoria educacional que 1€ o ser
humano como um ente conectado umbilicalmente ao mundo natural, sendo sempre
capaz de aprender em decorréncia de sua experimentacdo nesse mesmo mundo, assim
como a partir da reflexdo que faz sobre os fendmenos do mundo natural. (Silva, 2008,

p. 88).

Dois trabalhos marcam o inicio dos debates sobre desenvolvimento docente. Kolb
(1983) apontou a experiéncia como fonte principal de desenvolvimento e aplicou o conceito
de aprendizagem experiencial ao ensino superior. Schon (1983), por sua vez, introduziu o
conceito de professor reflexivo, explorando as ideias de "reflexdo na ag¢ao" e "reflexao sobre a
acdo". Ele argumenta que professores que refletem sobre suas praticas desenvolvem
habilidades durante e ap6s as a¢des realizadas.

Para Novoa (1992), o conceito de Schon (1990) sobre o triplo movimento
(conhecimento na pratica, reflexdo durante a pratica e reflexdo sobre a pratica) adquire maior
pertinéncia no desenvolvimento pessoal dos professores. Isso promove a criagdo de ambientes
de aprendizagem colaborativa e autdnoma no ambiente profissional. Essas obras influenciam
a formacao, o desenvolvimento e a pratica de educadores em diversas areas, contribuindo para
a constru¢do de conceitos e defini¢des neste campo.

Antes de analisar conceitos e definicdes de desenvolvimento docente, esclarece-se que
0 objetivo aqui ndo abrange todos os conceitos da literatura. A proposta apresenta conceitos
que auxiliam a compreender como ocorre o desenvolvimento profissional docente, com base
nos autores referenciados. Evans (2002), em trabalho sobre a conceituacdo do

desenvolvimento docente, observa:

Existe uma vasta quantidade de outros trabalhos que, embora nao sejam
explicitamente rotulados como 'desenvolvimento de professores', poderiam facilmente
ser considerados como contribuindo muito para o estudo de como os professores se
desenvolvem. Isso inclui areas de estudo como gestdo educacional, formagdo de
professores, pensamento e os relacionados com a educagao pos-obrigatoria, incluindo

a formacao inicial de professores (FIP). Sem parametros claros, porém, ¢ dificil
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determinar se este trabalho deve ou ndo ser categorizado como o que passou a ser
identificado como trabalho 'mainstream' de desenvolvimento de professores. (Evans,

2002, p. 132).

Segundo a autora, o campo de estudos permite incluir diversas areas ndo usualmente
associadas a ele, mas que podem auxiliar na compreensao dos conceitos e defini¢des.

Conforme mencionado no inicio deste capitulo, mesmo apds quase duas décadas de
debates sobre desenvolvimento profissional docente, persistia falta de clareza conceitual na
area. Evans (2002) indica a necessidade de uma definicdo mais precisa sobre o que se entende
por desenvolvimento de professores. Apesar de estudos relevantes (Darling-Hammond, 1994;
Hargreaves, 1992; Leithwood, 1992), o conceito permanecia pouco delimitado.

Evans (2002), contudo, ndo considerou os trabalhos de Névoa (1992) e Ponte (1998),
que apresentaram nogdes sobre o desenvolvimento profissional docente. Novoa (1992)
contribui ao afirmar que a formacdo pode promover o desenvolvimento profissional,
destacando a autonomia contextualizada na profissao. Isso prepara educadores reflexivos, que
se responsabilizam pelo proprio desenvolvimento e participam na aplicagdo das politicas
educacionais. Ponte (1998) indica que o desenvolvimento profissional do professor se refere a
qualificagdo de sua pratica educacional, dentro e fora da sala de aula. Esse processo inclui o
aumento da autonomia pedagdgica e o papel do professor na organizagdo escolar. Os
conceitos dos autores inserem-se em um movimento de mudanca e reflexdo, embora
permanegam em definigdo.

Dentre os autores que avangcam na conceituacdo do desenvolvimento profissional

docente, o trabalho de Day (1999) define o desenvolvimento como:

O processo pelo qual, sozinhos e com outros, os professores revisam, renovam e
estendem o seu compromisso como agentes de mudanca aos propositos morais do
ensino; e pelo qual adquirem e desenvolvem de forma critica o conhecimento, as
competéncias, o planejamento e a pratica com criangas, jovens e colegas durante cada
fase de sua vida docente. (Day, 1999, p. 4).

Essa definicao auxilia a entender o desenvolvimento docente como um processo
evolutivo. Desde a publicacdo de Day (1999), o termo expandiu-se, apresentando diferentes
conceituagoes.

Conforme Aguillar et al. (2023), o desenvolvimento profissional de professores ndo se

restringe a socializagdo, mas também requer reflexao, liberdade e trabalho conjunto, incluindo
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participagdo e aprendizado. Na andlise de Arenhaldt et al. (2023), o desenvolvimento
profissional docente ultrapassa a execucdo de processos formativos pontuais ou isolados. Ao
contrario, precisa mostrar-se estimulante e progressivo, considerando a reflexdo, a
coletividade e a cooperacao como elementos para alterar a docéncia enquanto profissao. Isso
modifica as praticas pedagogicas e promove o reconhecimento institucional.

Na visdo de Cruz et al. (2020), o desenvolvimento profissional docente ndo ocorre
apenas na formagdo inicial. Ele também recebe influéncia de motivagdes pessoais e
profissionais, além de circunstancias que definem necessidades individuais, afetando a pratica
profissional. Os estudos de Ferreira (2020) ampliam essa ideia, indicando que esse processo
se mostra elaborado e diversificado. Comeca na formacgado inicial e progride ao longo da
carreira. Essa progressao sofre influéncia do contexto de trabalho, do ambiente institucional e
curricular, e das experiéncias pessoais € sociais vividas, articulando praticas educacionais,
pedagogicas, escolares e de ensino.

Ferreira (2020) descreve esse processo como mutavel, caracterizado por mudangas,
sujeito a pressdes e influenciado por crengas e experiéncias. Estas incluem conhecimentos
formais e informais acumulados. Ferreira (2020) adiciona que tal desenvolvimento liga-se as
experiéncias pessoais e reflexivas do individuo. Politicas educacionais (salarios, incentivos,
autonomia, reformas), a estrutura e a cultura organizacional das escolas também o afetam.
Entende-se, portanto, esse desenvolvimento como um fendmeno de multiplas dimensdes:
individuais, coletivas, emocionais, politicas, sociais, econdmicas e profissionais. Ele abarca a
aquisicdo de conhecimentos, praticas pedagdgicas e a reconstrucao da identidade profissional,
estimulando mudangas no ensino superior, nas escolas e nos processos pedagdgicos, com foco
na qualificagdo progressiva.

Conforme Freiras e Mariano (2022), o desenvolvimento profissional ndo se confina as
vivéncias nos espagos académicos e na profissdo. Fatores internos e externos que influenciam
comportamentos e integram a pedagogia as praticas também o moldam. Para Moreira e
Pryjma (2022), o processo de tornar-se professor ndo ocorre de modo instantaneo, mas
estende-se ao longo do percurso profissional de cada individuo. Configura, assim, um
processo lento, progressivo e continuo, que requer compromisso individual e institucional
para atingir seus propositos.

O desenvolvimento profissional docente, descrito por Richit (2021), representa um
processo progressivo e flexivel. Ele abrange a busca por novos conhecimentos e o
aprofundamento dos existentes. Ocorre de modos distintos e estimula mudangas na cultura

profissional, incentivando a colaboracdo entre educadores. Para a autora, educadores precisam
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mostrar abertura a novas praticas pedagdgicas e refletir sobre a ética do ensino. Programas e
atividades especificas auxiliam a revisar praticas e crengas. A reflexdo sobre a pratica de
ensino mostra-se necessaria para mudangas proveitosas. Richit (2021) conclui que o
desenvolvimento se firma em contexto colaborativo: o trabalho conjunto fortalece
conhecimentos € a compreensdo sobre a dimensdo ¢€tica da profissdo. Outro ponto do
desenvolvimento profissional docente envolve esclarecer como o tema evoluiu e foi debatido
na comunidade cientifica.

Estudos como o de Kugel (1993) buscaram compreender como professores se
desenvolvem para atuar na docéncia. Kugel (1993) procurou demonstrar que esse
desenvolvimento ocorre em estdgios, de modo andlogo ao trabalho de Perry (1970), que
também propds um modelo de desenvolvimento baseado em fases. Kugel (1993) indica,
porém, que o desenvolvimento docente nao possui sequéncia fixa, diferentemente do
desenvolvimento biologico. Ele afirma: “os professores ndo precisam passar pelos estagios de
seu desenvolvimento em uma ordem especifica. Nesse aspecto, o desenvolvimento
professoral parece diferir do desenvolvimento biol6gico mais comum” (Kugel, 1993, p. 316).

A proposta de Caffarella e Zinn (1999) amplia essa andlise ao considerar o
desenvolvimento profissional docente como um processo progressivo. Ele acontece por meio
de atividades formais ou autodirigidas, muitas vezes relacionadas ao desenvolvimento
organizacional. Essa abordagem sugere que o desenvolvimento contribui para o sucesso
profissional docente. As autoras apresentam quadros conceituais que identificam fatores que
facilitam ou dificultam esse éxito, considerando relacionamentos interpessoais, estruturas
institucionais, compromissos pessoais e caracteristicas intelectuais.

Nesse contexto de atividades formais, os estudos de Garet et al. (2001) focaram em
resultados empiricos para melhorar o desenvolvimento profissional docente. Eles expandem a
literatura sobre melhores praticas. Esclarecem que atividades tradicionais e reformas podem
ter efeitos similares nos resultados, caso a forma de oferta seja parecida. Garet et al. (2001)
defendem que, para qualificar o desenvolvimento profissional, o foco deve direcionar-se mais
a duracao, ao trabalho coletivo e aos componentes principais (conteudo, aprendizagem ativa,
coeréncia) do que ao formato. Esses estudos corroboram ideias anteriores. Embora com
discussdes ainda restritas na literatura, tais ideias sugerem que a participagao coletiva e a troca
de experiéncias entre professores geram melhorias em conhecimento e habilidades, resultando
em alteracdes positivas nas praticas educativas.

No entendimento de Gongalves (2009):
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E hoje inquestionavel que a formagio ao longo da vida é uma resposta necessaria aos
permanentes desafios da inovacdo e da mudanga e, simultaneamente, condi¢do de
promocao do desenvolvimento pessoal e profissional dos professores. Importa, assim,
que nos preocupemos em compreender como os docentes se vao ‘tornando
professores’ ao longo da sua carreira, para, deste modo, se encontrarem as respostas
formativas mais adequadas as caracteristicas especificas de cada momento da sua
condicdo de pessoas-profissionais, tendo presentes, ao mesmo tempo, as diferentes
conjunturas socioeducativas (Gongalves, 2009, p. 24).

Essa interpretacdo indica o desenvolvimento profissional como um processo flexivel,
que responde aos estimulos de inovagdo e mudanca. Sob uma O&tica construtivista, o
conhecimento e a pratica reconstroem-se a partir das experiéncias e das novas informacgdes
adquiridas na carreira. A ideia de "tornar-se professor" sugere uma visdo processual da
identidade profissional. O uso do termo "tornando" mostra que ser professor ndo representa
uma identidade definida previamente, mas uma renegociagdo continua com o contexto
socioeducativo e as alteragdes internas do individuo. Nesse processo, a experiéncia vivida
torna-se elemento principal para a formagao do ser professor.

Para Shulman (1986), o desenvolvimento profissional dos docentes ndo deve ignorar o
conhecimento pedagdgico nem o dominio do conteido. A qualidade do ensino articula-se a
combinagdo destes dois elementos. O autor aponta que o conhecimento pedagodgico (como
ensinar), embora relevante, torna-se limitado se o professor ndo domina o contetido ensinado.
Do mesmo modo, apenas conhecer o conteudo, sem saber como comunicé-lo, ndo basta. O
ponto de equilibrio entre o conhecimento do conteudo e as competéncias pedagdgicas mostra-
se necessario para que o ensino ocorra de modo apropriado.

Portela e Carvalhedo (2016) acrescentam que o desenvolvimento profissional dos
professores € um processo progressivo e reflexivo, iniciado na formag¢ao inicial. Embora os
bacharelados ndo preparem por completo para a docéncia, eles oferecem uma base de
conhecimento. A formacao continuada e a experiéncia pratica mostram-se, entdo, relevantes,
pois permitem aos professores qualificar suas habilidades com base nas vivéncias da carreira.

Farias e Aratjo (2023) investigam a mobiliza¢do de experiéncias relacionadas aos
conhecimentos didaticos e pedagogicos que professores de Ciéncias Contabeis mais prezam
em seu processo de desenvolvimento profissional. Os autores concluem que o
desenvolvimento profissional docente nesse grupo se define pela reflexao critica e pela pratica
constante. Relagdes colaborativas e de suporte com os alunos, a busca por compartilhamento

de experiéncias com colegas e o mercado de trabalho estimulam esse desenvolvimento. A
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qualificacdo pessoal e o esfor¢o didrio para aprimorar a pratica de ensino também contribuem

para €SS€ proccesso.

24  CONHECIMENTO DOCENTE

Saber produzir essa mediacdo nao ¢ um dom, embora alguns o tenham; ndo ¢ uma
técnica, embora requeira uma excelente operacionalizacdo técnico-estratégica; nao ¢
uma vocacgdo, embora alguns a possam sentir. E ser um profissional de ensino,
legitimado por um conhecimento especifico, exigente e complexo [...] (Maria do Céu
Roldao).

Ao longo da vida, o conhecimento adquire-se em ambientes educativos distintos,
comecando na escola e continuando até o ensino superior. Nesses espagcos desenvolvem-se os
conhecimentos especializados, necessarios para a formagdo dos professores universitarios e
daqueles que almejam essa carreira (Pereira et al., 2023). O que distingue um bom educador,
porém, ultrapassa o dominio do contetido; relaciona-se a capacidade de transformar
conhecimento em aprendizado para o aluno.

Este topico aborda o conhecimento profissional docente, analisando teorias e
abordagens que o moldam. Com base nas proposi¢oes de Lee Shulman (1986, 1987) e outros
estudiosos, discute-se a articulagdo do conhecimento pedagdgico, didatico e reflexivo.
Aponta-se como esses componentes mostram-se relevantes para o desenvolvimento constante

e acertado da préatica docente.

2.4.1 Conhecimento Profissional Docente como Dimensao do Desenvolvimento

Profissional Docente

Alinhado a analise de Richit (2021), o conhecimento profissional representa uma das
dimensdes do desenvolvimento docente. Segundo a autora, o dominio dos conhecimentos
necessarios a pratica docente, assim como a reinterpretagdo e o desenvolvimento continuo
desses conhecimentos ao longo da carreira, vao além da formagdo inicial. Esse processo
conecta-se a pratica profissional e as atividades de formagao continuada dos docentes.
Conforme Roldao (2007), a literatura sobre conhecimento profissional docente identifica duas
linhas de abordagem principais. Apesar das variagdes e pontos de contato entre elas, essas

abordagens partem de interpretagdes distintas da pratica e do conhecimento docente.



47

A primeira linha associa-se a Lee Shulman (1986, 1987, 2004), que analisa os
componentes do conhecimento profissional de professores. Shulman categoriza diferentes
tipos de conhecimento para o exercicio da docéncia, como: conhecimento do contetido da
disciplina, conhecimento pedagogico do conteudo, conhecimento do curriculo, conhecimento
pedagogico geral, conhecimento dos alunos e suas caracteristicas, conhecimento dos
contextos educacionais, ¢ conhecimento dos fins ¢ valores da educagao.

A segunda abordagem, associada a Elbaz (1983) e Connelly e Clandinin (1984), foca
no conhecimento pratico pessoal dos professores. Baseia-se no pensamento reflexivo do
docente, com influéncia de Schon na década de 1980. Essa linha aponta a constru¢do do
conhecimento profissional como um processo reflexivo sobre as acdes e praticas de ensino,
necessario a melhora do desenvolvimento profissional docente.

Enquanto a primeira abordagem examina os componentes do conhecimento
profissional, a segunda valoriza a pratica reflexiva como fonte desse conhecimento. Apesar
das metodologias diferentes, ambas convergem na interpretagdo da pratica e do conhecimento
que a fundamenta. Para Roldao et al. (2009), o fortalecimento do conhecimento profissional
dos professores requer a combinagdo de diferentes abordagens e teorias. Isso pode ocorrer
pela combinagdo de componentes do conhecimento, reflexdo, teorizagdo, investigagdo, e pela
orientagdo das praticas docentes, dialogando com as ideias de autores como Shulman, Schon e
Garcia.

O estudo sobre o conhecimento docente ganhou destaque na década de 1980, com os
trabalhos iniciais de Lee Shulman (1986, 1987). O autor questionava a ideia de que o
professor precisaria apenas dominar o contetido disciplinar. Para ele, o docente deve possuir o
conhecimento especifico da disciplina (conhecimento do contetido) e o conhecimento sobre
como esse contetido pode ser ensinado (conhecimento pedagogico).

O trabalho de Shulman (1986), baseado no programa de pesquisa “Crescimento do
Conhecimento no Ensino”, apresenta resultados pertinentes. Os achados indicam que, para um
ensino de qualidade, ndo basta dominar o conteudo; ¢ preciso possuir o "conhecimento
didatico do conteudo". Este ultimo refere-se a capacidade de ensinar de modo apropriado,
considerando o contexto curricular. Para que o ensino seja bem-sucedido, requer-se uma
compreensdo tanto do conteido quanto do ambiente educacional. Quem possui essa
compreensdo consegue ensinar com maior proficuidade (Shulman, 2019).

Para Shulman (1986), uma analise do conhecimento necessario ao ensino considera
tanto as categorias desse conhecimento quanto suas formas de representacdo. A estrutura

proposta inclui trés formas: o conhecimento proposicional, o de caso e o estratégico.
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O conhecimento proposicional (saber conceitual e factual) deriva de trés fontes:
pesquisa disciplinada (origina principios), experiéncia pratica acumulada (resulta em
maximas) e raciocinio sobre valores e ética (produz normas). Embora as proposi¢des mostrem
utilidade pela concisdo, podem apresentar dificuldade de memorizagcdo em volume e carecer
de contexto aplicativo. Por essa razdo, Shulman (1986) considera outras formas de
conhecimento, como 0s casos, necessarias para organizar e aplicar o conhecimento
proposicional.

A segunda categoria, o conhecimento de caso, foca eventos ou situagdes pontuais
documentados e analisados (Shulman, 1986). Um evento torna-se um "caso" ao ser visto
como exemplo de uma categoria mais ampla ou ilustracdo de um principio tedrico. Requer
interpretagdo com uso de estruturas conceituais para compreensao de seu significado e
aplicabilidade (Shulman, 1986). Shulman (1986) identifica tipos de casos: prototipos
(ilustram principios), precedentes (firmam maximas praticas) e parabolas (comunicam normas
e valores).

O conhecimento estratégico, por sua vez, introduz-se como necessario para lidar com
situagdes em que principios ou casos entram em conflito (Shulman, 1986). Este tipo de
conhecimento habilita o professor a exercer julgamento e discernimento. Ultrapassa a
aplicacdo de regras ou a recordagdo de casos passados, possibilitando decisdes ponderadas em
contextos elaborados (Shulman, 1986). Shulman (1986) conclui que a competéncia
profissional na docéncia requer a articulagdao dessas trés formas de conhecimento, permitindo
uma compreensao do "como", do "o qué" e do "porqué" da pratica pedagogica

No ano seguinte, Shulman (1987) desenvolve sua proposta para a reforma educacional
a partir de uma visdo de ensino que valoriza compreensdo, raciocinio, transformagdo e
reflexdo. Ele defende essa abordagem ao afirmar que pesquisas e politicas publicas anteriores
desconsideraram esses componentes do ensino. Para articular e justificar sua visao, Shulman
(1987) responde a quatro questdes: quais as fontes do conhecimento para o ensino; como
definir essas fontes; quais os processos de raciocinio e agdo pedagdgicos; e quais as
implicagdes para politicas e reformas educacionais.

Como parte dessa visao, Shulman (1987) descreve o ensino como um ciclo: inicia com
a razdo, passa pelo raciocinio, resulta em ac¢des pedagogicas e segue com reflexao, repetindo o
processo. O propdsito da preparagdo docente ndo reside apenas em treinar professores para
seguir métodos definidos, mas em desenvolver a capacidade de reflexdo sobre a pratica de
ensino (Fenstermacher, 1978, 1986; Shulman, 1987). Os professores precisam utilizar sua

base de conhecimento para fundamentar decisdes e agdes.
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Clandinin e Connelly (1996) exploram o a relevancia do conhecimento dos
professores para a pratica educacional. Elas diferenciam essa andlise de outras que se
concentram nas caracteristicas dos docentes ou em métodos de ensino/aprendizagem. A
pesquisa indica que a area mais pertinente € o que os professores sabem e como aplicam esse
conhecimento em sala de aula. O conhecimento docente influencia a pratica, desde a interacao
com alunos até a interpretacdo e apresentacdo do contetido, o planejamento curricular e a
avaliacdo do progresso dos estudantes.

Para as autoras, o conhecimento dos professores deriva das experiéncias pessoais
deles, ndo representando um conhecimento externo ou objetivo. O "conhecimento pratico
pessoal" relaciona-se com as experiéncias passadas e com as agdes e planos presentes e
futuros do professor. Esse conhecimento, incorporado a pratica, mostra-se necessario para o
desenvolvimento da educagdo. Quem busca aprimorar o sistema educacional deve considerar
ndo apenas os resultados esperados para os alunos, mas também o conhecimento dos
professores e o ambiente profissional em que estes atuam.

Estudos como o de Novoa (2022) apontam que o conhecimento docente ¢ contingente,
coletivo e possui componentes éticos e politicos. Novoa (2022) argumenta que o
conhecimento dos professores se constrdi na pratica e renova-se por interacdes com outros
profissionais e com o ambiente educacional. Esse conhecimento, de dificil registro, ancora-se
na experiéncia pratica e na reflexdo sobre ela, um processo necessario a renovagdo € ao
desenvolvimento da profissao docente.

Noévoa (2022) defende que o conhecimento profissional docente se caracteriza por sua
natureza contingente, construida a partir da pratica e em resposta a incertezas. Apresenta-se
como um conhecimento contextualizado e reconstruido com base nas relagdes e tensdes do
ambiente educacional. Esse conhecimento, com seu potencial de mudanga, vincula-se a
especificidade das experiéncias pedagogicas dos professores e possui trés caracteristicas
principais.

Primeiro, ¢ um conhecimento contingente ¢ de dificil formalizagdo, que se forma a
partir de um repertorio de experiéncias vividas, ndo encontrado em manuais. Ele progride pela
reflexdo sobre experiéncias passadas e pela experimentagao futura, o que demonstra a
contingéncia da pratica docente.

Segundo, esse conhecimento possui natureza coletiva. Ele se constrdi e aprimora
dentro de um grupo profissional, ndo isoladamente. Resulta da colaboragdo e da interacdo em

novos espagos educativos, mostrando-se necessario a renovacao da profissao.
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Terceiro, o conhecimento docente apresenta um componente ético, relacionado a
promogdo da justica social, e um componente politico, ligado a presenga da educagdo no
espacgo publico. Configura-se como conhecimento publico, organizado pela sistematizagdo e
publicacao de estudos. Para seu compartilhamento e legitimagao, necessita ser explicitado e
divulgado. A leitura e a publicacdo garantem sua partilha e definem sua natureza como acao
publica. Existindo diferentes modos de ser professor, o conhecimento profissional docente —
caracterizado por Novoa (2022) como contingente, coletivo e publico. Mostra-se relevante em
todas as configuracdes de atuacdo na docéncia.

Na analise sobre a fungdo docente, Roldao (2009) explora o conhecimento profissional
de professores, apontando perspectivas conectadas. A autora apresenta descritores que
definem e diferenciam o conhecimento profissional docente, contribuindo para a compreensao
do tema Esses descritores incluem:

Natureza compdésita: O conhecimento do professor ndo resulta da soma de areas
distintas, mas da combinagdo transformadora e coerente de diversos tipos de conhecimentos,
conforme Shulman (1986). Conhecimento pedagogico, didatico e de conteudo interligam-se
mutuamente, aprimorando a pratica docente.

Capacidade analitica: O conhecimento profissional do professor ultrapassa o
dominio técnico ou a criatividade intuitiva. Manifesta-se perante um pensamento conceitual.
Isso permite atribuir sentido e expandir as possibilidades de agdo frente a situagdes
educacionais elaboradas.

Natureza mobilizadora e interrogativa: O ato de ensinar requer a mobilizacao
constante de diferentes tipos de conhecimento e o questionamento da pratica e do
conhecimento prévio. Essa postura mostra-se necessaria para lidar com a imprevisibilidade do
ensino e propiciar um desenvolvimento benéfico.

Meta-analise: A capacidade de realizar andlise critica e reflexiva, com
distanciamento, revela-se necessdria para uma pratica reflexiva apropriada. Isso requer a
combinag¢do de diferentes tipos de conhecimento formal (de conteudo e pedagdgico) a pratica
docente.

Comunicabilidade e circulacdo: Comunicar e circular o conhecimento entre
professores € necessario para o desenvolvimento de um conhecimento profissional mais
completo e adequado. Isso abrange transformar conhecimentos implicitos em explicitos,
promovendo o didlogo e o avango na comunidade educacional.

Roldao (2007) afirma que ensinar ndo se limita a transmissdao de conhecimento.

Ultrapassa essa funcdo, exigindo habilidade para mediar e adaptar o conteudo curricular as
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necessidades individuais e contextuais dos alunos. Isso pressupde a adequacdo de

metodologias de ensino que auxiliam a apropriagdo do conhecimento pelos estudantes.

Saber produzir essa mediagdo ndo ¢ um dom, embora alguns o tenham; ndo ¢ uma
técnica, embora requeira uma excelente operacionalizagdo técnico-estratégica; nao ¢
uma vocagdo, embora alguns a possam sentir. E ser um profissional de ensino,
legitimado por um conhecimento especifico exigente ¢ complexo (Roldao, 2007,
p.102).

Garcia (2010) afirma que parte do conhecimento dos professores ¢ tacito e de dificil
articulacdo. Ele observa que "o objetivo da gestdo do conhecimento consiste precisamente em
estimular a organizagdo para que utilize plenamente seu proprio capital intelectual" (Garcia,
2010, p. 23). O conceito de gestdo do conhecimento aqui referido propde auxiliar as
organizagdes, neste caso, instituigdes de ensino, a reconhecer, organizar e utilizar esse
conhecimento implicito (ou capital intelectual). A proposta procura potencializar o
conhecimento acumulado, que inclui tanto o conhecimento explicito (formal e codificavel)
quanto o tacito. Essa leitura busca melhorar o uso desse conhecimento na formagdo e no
desenvolvimento profissional.

Barbosa et al. (2020) examinam como professoras do ensino fundamental percebem e
mobilizam conhecimentos profissionais no cotidiano escolar. As autoras utilizam entrevistas e
leitura de referenciais para mapear o processo de desenvolvimento desses conhecimentos ao
longo do tempo. As docentes relatam constru¢do continua do conhecimento, sustentada por
pratica regular, interagdes diarias e reflexdo sobre atividades desenvolvidas. O ajuste das
acoOes ocorre diante de objetivos concretos, evidenciando adaptagdes constantes as demandas
escolares.

As entrevistas documentam que o conhecimento profissional emerge de uma rede de
experiéncias emocionais, vivéncias ludicas e desafios pessoais, como questdes familiares.
Essas vivéncias influenciam decisdoes pedagdgicas e formam perspectivas sobre o exercicio
profissional. A satisfagdo e o reconhecimento da docéncia aparecem vinculados as conquistas
do cotidiano, enquanto modelos positivos vivenciados ao longo da trajetoria escolar servem
como inspiracdo e orientagdao. Barbosa et al. (2020) concluem que a atualizagdo permanente
dos conhecimentos aprimora as competéncias docentes, ampliando recursos individuais e
coletivos ao longo da carreira.

Em complemento a literatura revisada, A Tabela 6 apresenta uma sintese dos

conceitos-chave sobre o conhecimento profissional docente, extraidos da literatura revisada.
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Tabela 6

Sintese de conceitos sobre conhecimento profissional docente

Autor(es) Ano Conceito de Conhecimento

Elbaz 1983 O conhecimento profissional é construido a partir do pensamento reflexivo do

docente, sendo um processo reflexivo sobre agdes e praticas de ensino,
necessario a melhora do desenvolvimento profissional docente.

Clandinin e 1984, O conhecimento dos professores deriva das experi€ncias pessoais deles, ndo

Connelly 1996 representando um conhecimento externo ou objetivo. O “conhecimento
pratico pessoal” relaciona-se com as experiéncias passadas e com as agoes e
planos presentes e futuros do professor.

Schon 1983,1987 Trata o conhecimento profissional como um processo de reflexdo sobre a
pratica.
Shulman 1986 Conhecimento profissional composto por categorias como: conhecimento do

conteudo da disciplina, conhecimento pedagogico do contetido, conhecimento
do curriculo, conhecimento pedagdgico geral, conhecimento dos alunos, dos
contextos educacionais e dos fins e valores da educagdo. Possui trés formas:
proposicional, de caso e estratégico.

Roldao 2009 O conhecimento profissional do professor possui natureza compdsita
(combinagdo transformadora de conhecimentos), capacidade analitica,
natureza mobilizadora e interrogativa, meta-analise, ¢ comunicabilidade e
circulagdo, promovendo o desenvolvimento de um conhecimento mais
completo e estruturado.

Roldao et al. 2009 O fortalecimento do conhecimento profissional dos professores requer
combinagdo de componentes do conhecimento, reflexdo, teorizacdo,
investigagdo e orientacdo das praticas docentes.

Garcia 2010 Parte do conhecimento dos professores ¢ tacito e de dificil articulagdo. Inclui
conhecimento explicito (formal e codificavel) e tacito (ndo articulado), que
compdem o capital intelectual a ser reconhecido e utilizado pelas institui¢des.

Barbosa et al. 2020 O conhecimento profissional docente ¢ construido continuamente por meio da
pratica, interagdo e reflexdo, desenvolvendo-se dinamicamente, com avangos
e retrocessos, moldado pelas experiéncias das professoras.

Richit 2021 O dominio dos conhecimentos necessarios a pratica docente, assim como a
reinterpretacdo e o aprofundamento desses conhecimentos, ultrapassa a
formacao inicial. Articula-se a pratica e a formacdo continuada.

Névoa 2022 O conhecimento docente ¢ contingente, coletivo € possui componentes ético e
politico. Constrdi-se na pratica, renova-se nas interagoes e reflete um processo
de reflexdo sobre experiéncias vividas. Apresenta-se como um conhecimento
publico, com necessidade de explicitagdo e partilha.

Nota: elaborado pelo autor.

Esta sintese visa fornecer um panorama das diferentes perspectivas que embasam a
discussdo sobre o tema, servindo como ponto de partida para uma andlise da Base de

Conhecimentos para o Ensino de Shulman (1986,1987).
2.4.2 Base de conhecimentos para o ensino (categorias do conhecimento)

Lee Shulman ¢ reconhecido como autor de destaque no campo do conhecimento
profissional docente, conforme sistematizacdo de Richit (2021) sobre desenvolvimento
profissional. A analise de Shulman fornece um entendimento detalhado e estruturado dos
conhecimentos necessarios a pratica pedagdgica, estabelecendo uma categorizacdo que
constitui um pilar para a compreensdo da docéncia. Sua abordagem postula que a pratica bem-

sucedida demanda um conhecimento que ultrapassa o mero dominio do conteudo disciplinar.
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As ideias de Shulman (1986, 1987, 2004) influenciam as discussdes contemporaneas sobre
formag¢ao e desenvolvimento profissional de professores. A necessidade de considerar outros
conhecimentos, como o contexto e¢ as caracteristicas dos alunos (Garcia, 2010), desafia a
visao popular que limita o ensino ao dominio do conteudo.

Shulman (1986), ao conduzir pesquisas com docentes em diferentes estidgios de
carreira, prop0s inicialmente uma distingdo composta por trés categorias de conhecimento do
conteudo: Conhecimento do Conteido da Matéria (dominio especifico da disciplina);
Conhecimento Pedagogico do Conteudo (habilidade de adaptar e transformar o contetdo
disciplinar em formatos acessiveis aos estudantes) e Conhecimento Curricular (compreensao
de programas, estruturas e materiais).

Dando seguimento, Shulman (1987) expandiu essa tipologia, avancando nas
discussdes e apresentando a "Base de Conhecimentos para o Ensino", composta por sete
categorias. Concebe-se essa base a partir da visdo do ensino como profissdo (Mizukami,
2004). O autor utiliza o termo "conhecimento" para descrever o dominio requerido dos
docentes para promover ensino-aprendizagem (Fernandez, 2015). As categorias formam um
conjunto integrado de entendimentos, conhecimentos, competéncias e atitudes pertinentes ao
ensino em diversos contextos (Mizukami, 2004; Almeida et al., 2019) ¢ orientam a formagao
e o desenvolvimento profissional (Backes et al., 2017).

Shulman e colaboradores (1986, 1987) ndo tiveram por objetivo elaborar uma lista
prescritiva, mas sim propor uma orientacao conceitual e distingdes analiticas que direcionam a
atencao para a natureza e os tipos de conhecimento requeridos para o ensino (Ball, Thames &
Phelps, 2008). A ampliacdo dessa base inclui as trés categorias iniciais propostas por Shulman
e acrescenta outras quatro dimensdes. A Tabela 7, a seguir, apresenta as categorias que

compodem a Base de Conhecimentos para o Ensino.

Tabela 7

Base de Conhecimentos para o Ensino — BCE (Shulman, 1986,1987)

Categoria de Conhecimento Descriciao

Conhecimento do contetdo Refere-se a0 dominio especifico que um professor

possui sobre os assuntos que ensina. E o conhecimento
profundo e estruturado do contetido que permite ao
professor ndo apenas dominar os conceitos, fatos e
teorias pertinentes ao seu campo de ensino, mas
também compreendé-los em uma profundidade que
permite explicar e conectar esses conhecimentos de
maneira eficaz para seus alunos

Conhecimento pedagogico geral Refere-se aos principios e estratégias gerais de
gerenciamento e organizacdo da sala de aula que
transcendem a matéria

Conhecimento do curriculo Envolve os materiais e programas que servem como
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"ferramentas do oficio" para os professores.

Conhecimento pedagogico do contetido O amalgama especial de contetido e pedagogia que €
exclusivo dos professores, configurando seu meio de
compreensdo profissional.

Conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas Refere-se ao entendimento sobre as diferencas
individuais entre os alunos, como suas capacidades
cognitivas, estilos de aprendizagem, motivagdes,
interesses e contextos socioculturais.

Conhecimento dos contextos educacionais Compreende desde o funcionamento do grupo ou sala
de aula até as caracteristicas das comunidades e suas
culturas.

Conhecimento dos fins, propdsitos e valores da Refere-se ao entendimento sobre os propodsitos da

educagdo, bem como de sua base historica e filosofica  educagdo, incluindo a compreensdo dos valores que a
educagdo deve promover, os objetivos que deve
alcangar, o papel que desempenha na formagdo do
individuo e na sociedade, e as teorias e filosofias
educacionais relacionadas.

Nota: elaborado pelo Autor e adaptado de Shulman (1986, 1987).

Conhecimento do Conteiido: Um bom professor precisa ndo apenas conhecer fatos
ou conceitos, mas também compreender as razdes que justificam esses conhecimentos e as
condigdes para questiond-los. Adicionalmente, identificar quais topicos possuem maior
relevancia permite priorizar adequadamente o curriculo e as avaliagdes. O dominio do
contetdo constitui o nucleo do conhecimento profissional do professor. Essa questdo gera
preocupagdo crescente, especialmente nos Estados Unidos, onde pesquisas indicam
fragilidades nesse aspecto entre os educadores (Shulman, 1986; Ball, Heather e Bass, 2005;
Ball, Thames & Phelps, 2008; Richit, 2021).

Conhecimento Pedagégico do Contetido: este conhecimento envolve saber como
representar o conteido de maneiras que facilitem a compreensdo dos alunos. Isso inclui o uso
de analogias, exemplos e explicagdes, além de compreender as dificuldades de aprendizagem
e as concepgoes prévias dos alunos. O conhecimento pedagogico do contetido € essencial para
que o professor consiga ensinar de forma clara e acessivel, adaptando seu ensino para superar
desafios cognitivos (Shulman, 1986; 2004). Para isso, ¢ imprescindivel uma formacdo que
subsidie a tomada de decisdes racionais na pratica pedagogica (Portella & Carvalhedo, 2016).

Conhecimento do Curriculo: um professor experiente deve conhecer diferentes
alternativas curriculares e estar familiarizado com os materiais curriculares de outras
disciplinas que seus alunos estudam. Isso permite uma abordagem integrada e coordenada,
que considera o aprendizado total do aluno, ao invés de fragmenta-lo (Shulman, 1986; Richit,
2021).

Conhecimento Pedagégico Geral: esse conhecimento abrange processos de ensino e

aprendizagem, incluindo teorias e praticas pedagogicas. Envolve estratégias de ensino, gestao
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de sala de aula e avaliacdo, e busca promover um entendimento mais profundo e
contextualizado, ajudando a mitigar dificuldades enfrentadas pelos alunos (Shulman, 1987,
Mizukami, 2004; Richit, 2021).

Conhecimento dos Alunos e de Suas Caracteristicas: refere-se ao entendimento das
diferengas individuais entre os alunos, como capacidades cognitivas, estilos de aprendizagem
e contextos socioculturais. A relacdo entre alunos e professores molda o ensino e pode
contribuir para a construcdo de relagdes produtivas (Shulman, 1987; Borko, 2004).
Professores devem adotar uma abordagem que os coloque como facilitadores e mentores,
promovendo uma aprendizagem efetiva (Hasan et al., 2017).

Conhecimento de Contextos Educacionais: esse conhecimento implica a
compreensdo dos diversos ambientes em que o ensino ocorre, incluindo caracteristicas da
escola, comunidade e condi¢des socioculturais que influenciam a educacdo. Essa
conscientizacdo aumenta o comprometimento dos professores com a instituicdo e a
comunidade, contribuindo para a melhoria da qualidade da educagdo (Shulman, 1987;
Mizukami, 2004; Richit, 2021).

Conhecimento dos Objetivos, Finalidades e Valores da Educacio: refere-se a
compreensdo dos propositos da educacgdo, incluindo os valores que deve promover e as teorias
educacionais que moldaram a pratica pedagdgica ao longo do tempo. E essencial que o ensino
seja sensivel ao contexto social e cultural dos estudantes (Shulman, 1987; 2004; Mizukami,
2004; Richit, 2021).

A visdo popular muitas vezes limita-se a ideia de que dominar o contetido ¢ suficiente
para ensinar. Contudo, ¢ fundamental considerar outros tipos de conhecimento, como o
contexto em que o ensino ocorre € as caracteristicas dos alunos. O conhecimento didatico do
conteudo estd ligado a forma como os professores planejam ajudar os alunos a entender
conteudos especificos, adaptando estratégias e métodos para facilitar esse processo (Garcia,
2010).

Shulman (1987, 2005) manifesta interesse particular pelo conhecimento pedagogico
do conteudo, considerando-o o elemento distintivo principal de sua abordagem. O autor
postula que a capacidade do docente de transformar o conhecimento do conteudo em formato
ensinavel configura a esséncia da pratica pedagdgica (Vieira et al., 2020). Esse conhecimento
facilita a integrag@o entre contetido e pedagogia (Almeida et al., 2019) e, junto ao dominio do
conteudo, possibilita a pratica pedagogica (Ribeiro & Miranda, 2019).

A constru¢do do conhecimento profissional docente deriva das experiéncias pessoais,

interagdes e praticas dos educadores (Barbosa et al., 2020). Para ilustrar como essa base de



56

conhecimentos se utiliza e desenvolve na pratica, Shulman (1987) propdés um Modelo de

Raciocinio e A¢do Pedagogica (MARP), conforme Tabela 8:

Tabela 8
Modelo de raciocinio e a¢do pedagogico - MARP

Compreensao De propésitos, estruturas de assunto, ideias tanto dentro quanto fora do

contexto disciplinar;

Preparagdo - interpretagdo critica, analise de textos, estruturagdo e
segmentagdo, desenvolvimento de repertorio curricular e esclarecimento de

finalidades;

Representagdo - em formato de um repertorio representacional que inclui
as analogias, as metaforas, os exemplos, as demonstragdes, as explicacdes

€ assim sucessivamente;
Transformagdo

Selecao — consiste na escolha entre um repertorio instrucional que inclui

modelos de ensino e organizacdo, de forma gerenciada e organizada;

Adaptagao as caracteristicas dos alunos: consideragdes de concepgdes,
preconceitos, concepgdes erroneas e dificuldades, idioma, cultura,
motivagoes, classe social, idade, género, habilidades, aptiddo, interesses,

autoconceitos e atengao;

Instrucao Gestdo, apresentacdo, interagdes, trabalho em grupo, disciplina, humor,
aspectos questionadores e ativos do ensino, instrugdo de descoberta ou

investigacdo e demais formas de observar o ensino em sala de aula;

Avaliacao Consiste em conferir a compreensao do aluno durante o ensino interativo,
realizar uma avaliacao de sua compreensdo ao fim das aulas ou unidades,

avaliar o préprio desempenho e ajustar experiéncias;

Reflexao Revisar, reconstruir e reconstituir ao analisar de forma critica o proprio
desempenho e o da turma, e fundamentar com evidéncias, suas

explicagdes;

Novas compreensoes Dos propdsitos, assuntos, alunos e ensino. Consolidagido de novos

entendimentos e aprendizados com as experiéncias.

Nota: elaborado pelo Autor e adaptado de Shulman (1987)

O MARP descreve um ciclo processual docente que se inicia na Compreensao dos
propositos educacionais, do conteudo disciplinar e do contexto. Segue-se a etapa de
Transformaciao, na qual o professor realiza a preparacdo (interpretacdo e andlise de
materiais), a representacao (uso de analogias, exemplos), a selecdo de métodos instrucionais e
a adaptacdo do ensino as caracteristicas dos estudantes (considerando concepgdes,

dificuldades, cultura etc.).
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A fase de Instrucio aplica o planejado, envolvendo a gestdo da sala, apresentagdes,
interagdes e outras atividades didaticas. Subsequentemente, a Avaliacdo verifica a
compreensdo dos alunos durante e apds a instrugdo, além de ponderar sobre o proprio
desempenho docente. O ciclo avanca com a Reflexdo, que envolve revisar e reconstruir
criticamente a experiéncia de ensino. Este processo culmina em Novas Compreensdes sobre
0s propdsitos, o conteido, os alunos e o proprio ensino, consolidando aprendizados que
realimentam o inicio do ciclo.

O modelo demonstra um ciclo partindo da acdo para o raciocinio docente (Backes et
al., 2017). Ao longo do desenvolvimento profissional, os conhecimentos da Base constituem-
se mediante essa a¢do e raciocinio (Almeida et al., 2019). Shulman (1987) argumenta que a
compreensdo dessa base e das fontes de conhecimento docente possibilita formar educadores
mais bem preparados.

Adicionalmente, embora ndo categorizada formalmente, a experiéncia pratica
influencia o raciocinio pedagégico (Mizukami, 2015). Em outras obras, Shulman (1992)
também explora diferentes modos de ver, conhecer, ensinar e aprender, o que reforca a
necessidade de conhecimentos diversificados para a pratica docente.

Portanto, a perspectiva de Shulman sobre o ensino evidencia a variedade e a extensao
do conhecimento necessario a pratica docente. Seu modelo para o conhecimento docente
apresenta um quadro tedrico pertinente para a compreensdo dos componentes desse
conhecimento. Embora a aplicagdo das ideias de Shulman no Brasil seja um processo ainda
recente, como apontam estudos como o de Almeida et al. (2019), essa apropriagdo tedrica ja
se manifesta na literatura contabil como um didlogo com diferentes énfases. Um ponto de
partida comum ¢ o uso das categorias de Shulman como um referencial para delinear a
amplitude do conhecimento docente.

Nesse sentido, Antonelli et al. (2012) aplicam a teoria para identificar atributos
pertinentes a formacao, enquanto, de forma semelhante, Almeida e Bruni (2013) a utilizam
para fundamentar discussdes sobre as competéncias de professores de referéncia. A conversa
¢ ampliada por Rezende e Leal (2013), que detalham os diversos conhecimentos necessarios a
pratica, mostrando como a teoria expande a compreensao do papel do professor para além da
transmissdo de conteudo. Essa abordagem geral ¢ consolidada por Bandeira (2018), Hillen et
al. (2018) e Souza et al. (2020), que convergem ao usar a base como um conceito para
caracterizar o repertdrio profissional do professor.

A partir desse ponto de concordancia, o didlogo entre os pesquisadores se aprofunda,

convergindo para a importancia do Conhecimento Pedagédgico do Conteudo. Slomski et al.
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(2009) argumentam que o valor para o professor reside na integracdo entre pedagogia e
contetdo, superando o dominio isolado da matéria. Essa mesma énfase na capacidade de
traduzir o conhecimento em praticas de ensino ¢ encontrada em Malusa et al. (2015). Ferreira
et al. (2021) reforgam essa vertente ao tratar o Conhecimento Pedagogico do Conteudo como
a combinacdo apropriada entre a disciplina e a pedagogia sobre como ensina-la.

Essa discussdo sobre a integracdo de conhecimentos ganha contornos especificos
quando a conversa se volta para os desafios da formagdo em contabilidade. Miranda et al.
(2012; 2013) utilizam Shulman para apontar de forma explicita as lacunas na formacao
pedagogica em cursos de bacharelado. Convergindo com essa andlise, Souza ¢ Mendonga
(2016) também enfatizam a necessidade da didatica para conectar teoria e pratica nesse
contexto. Essa preocupacdo ¢ compartilhada por Silva e Biavatti (2018) e Silva et al. (2020),
que também se apoiam em Shulman para sustentar que o dominio do conteudo e das
estratégias de ensino ¢ indispenséavel para que a aprendizagem ocorra.

O didlogo com a teoria de Shulman evolui de um suporte conceitual para uma
aplicacdo metodoldgica em outros trabalhos. Dal Magro et al. (2016), por exemplo, utilizam o
referencial para desenvolver seus instrumentos de coleta de dados. Em uma aplicagdo pratica
diferente, Rodrigues e Cerdeira (2017) se apoiam no autor para compreender como o0s
professores planejam suas aulas. De forma complementar, Slomski et al. (2013; 2020)
exploram como a reflexdo sobre "casos da pratica educativa" pode transformar vivéncias em
aprendizados.

Uma perspectiva complementar, que se volta para a percep¢ao dos alunos, surge com
outros estudos. Aqui, o consenso sobre 0 que ¢ mais importante se torna menos uniforme.
Marques et al. (2023) revelam diferengas entre as geragdes: a Geragdo Y valoriza mais o
Dominio de Contetido, enquanto a Geracao Z prioriza a Didatica. Esse achado, embora aponte
para uma diferenga de énfase, ainda dialoga com os trabalhos de Chaves Perazo et al. (2014) e
Tempesta et al. (2022), que, ao analisarem o perfil docente e os programas de pos-graduacao,

também confirmam a importancia desses mesmos saberes formativos.

2.5 PANORAMA DA PESQUISA BRASILEIRA EM EDUCACAO CONTABIL:
DIALOGOS COM A BASE DE CONHECIMENTOS PARA O ENSINO

Precisamos responder ao imperativo pedagégico. E se o fizermos, entdo aumentar as
expectativas e manter as promessas ndo sera retdrica vazia, mas ministério profético.
Dificilmente podemos nos dar ao luxo de fazer menos (Lee Shulman).
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A pesquisa em educacdo contabil direciona esfor¢os para o aprimoramento tedrico e
pratico da area. Esta orientacdo encontra respaldo em revisdes internacionais (Apostolou et
al., 2017), as quais sugerem investigar praticas pedagogicas, curriculo e o desenvolvimento de
competéncias docentes. Dentro desta agenda, a natureza do conhecimento que alicer¢a a
pratica docente ganha proeminéncia. Lee Shulman (1986, 1987) propds a Base de
Conhecimentos para o Ensino, um referencial tedrico util para examinar os dominios de
conhecimento que o professor mobiliza.

Considerando a importancia desse conhecimento docente, Shulman (1987) argumenta
que o ensino de qualidade ultrapassa o simples dominio do contetido, pois demanda outros
tipos de conhecimento. Compreender se e como este referencial, com suas categorias
analiticas, efetivamente informa a pesquisa brasileira em educagdo contabil torna-se, assim,
um passo para avaliar o estado da arte na area. Portanto, esta andlise examina a abordagem e a
aplicacdo desse referencial no contexto nacional. O propoésito ultrapassa o mapeamento de
citacdes; busca-se aferir a forma com que a base opera como ferramenta e aporte teérico e
contribui para o avango nesse campo de pesquisa.

Para conduzir esta andlise, a investigacdo fundamenta-se nos resultados de uma
Revisdo Sistematica da Literatura que estabelece o estado da arte sobre a aplicagdo da Base de
Conhecimentos para o Ensino na pesquisa em educacdo contabil no Brasil. A revisao
identifica um portfolio de 22 artigos publicados entre 2009 e 2023, conforme detalha a Tabela
9.

Tabela 9

Composi¢do do portfolio de artigos em educagdo contabil que abordam a BCE

1D Autor (es) Titulo Revista

Slomski, Aratjo, Saberes que fundamentam a pratica pedagodgica
q P pecagog Revista Brasileira de

Guimaraes, Gomes e
Silva
(2009)

do professor de Ciéncias Contabeis de IES
brasileiras

Contabilidade

Antonelli, Colauto e
Cunha
(2012)

Expecatativa e satisfacdo dos alunos de Ciéncias
Contabeis com relacdo as competéncias docentes

Revista Iberoamericana sobre
Calidad, Eficacia y Cambio
em Educacion

Miranda, Casa Nova
e Cornacchione
Junior

(2012)

Os Saberes dos Professores-Referéncia no Ensino
de Contabilidade

Revista Contabilidade e
Financas

Slomski, de Lames,
Megliorini e Lames
(2013)

Saberes da docéncia que fundamentam a pratica
pedagodgica do Professor que ministra a disciplina
de gestdo de custos em um curso de Ciéncias
Contabeis

Revista Universo Contabil

Miranda, Casa Nova
e Cornacchione
Junior

(2013)

Ao Mestre com Carinho: relagdes entre as
qualificagdes docentes ¢ o desempenho discente
em Contabilidade

Revista Brasileira de Gestédo e
Negocios
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Rezende e Leal

Competéncias requeridas dos docentes do curso

Sociedade, Contabilidade ¢

6 (2013) de Ciéncias Contabeis na percepgdo dos Gestio
estudantes
Malusa, Miranda e . . ~ . . ~
7 Arruda Ensino superior: concepgdes de pedagogia Revista Educagao e Cultura
(2015) universitaria no curso de Ciéncias Contabeis Contemporanea
Rgzende, Souza, Competéncias didaticas dos professores de cursos  Revista de Contabilidade da
8  Miranda e Leal
de MBAs UFBA
(2015)
Chaves Perazo, A .
Machado, da Cruz e Perfil do' Docente de C1e.nc1as~ContabeA>1s.' Revista de Contabilidade e
9 . Perspectiva de sua Qualificagdo Académica, .
Quintana Pedagogica e Profissional Controladoria
(2014) £08
10 eDlilall\:[siiro’ Manfroi Saberes docentes na compreensdo de contadores Revista Ibero-Americana de
(2016) professores Estudos em Educagao
11 Souza e Mendonga Consideragdes sobre a formacao pedagogica de Revista Educagdo, Gestdo e
(2016) docentes para o curso de Ciéncias Contabeis Sociedade
Rodrigues e Cerdeira Novas r.n.etodolog1as na didatica da Economla N Revista Educagdo em
12 Contabilidade — caso do Mestrado em Ensino em ~
(2017) Questdo
Portugal
Almeida e Bruni A pereepgao dos fi 1sgentes sobre 0s atrlbutgg dos Revista de Administracdo e
13 professores-referéncia no ensino de contabilidade: -
(2017) g . Contabilidade
um estudo na Faculdade Anisio Teixeira
Bandeira Capacidades necessarias a pratica docente em .
14 (2018) Ciéncias Contabeis: socializando resultados Revista Desafios
Hlllel.l’ Laffin e Proposigdes sobre Formagao de Professores na Arquivos Analiticos de
15 Ensslin ‘ y Y - .
Area Contabil Politicas Educativas
(2018)
Estratégia metacognitiva de aprendizagem
16 Silva e Biavatti autorregulada, percepgdo docente sobre a Revista Contemporénea de
(2018) aprendizagem e métodos educacionais em Contabilidade
contabilidade
Meétodos educacionais de ensino e a percepgao . . -
. . Revista Evidenciagdo
17 Silva et al. (2020) docente sobre a aprendizagem: um estudo no oy ;
n o Contabil & Finangas
curso de Ciéncias Contabeis
Souze'l, Nanni, o F orma}?ao., conhemmeptos da pratica e Revista Eletronica de
18 Ferreira e Bonzanini  experiéncia com o ensino: um estudo com Ciéncias Contdbeis
(2020) docentes de Ciéncias Contabeis
19 Slomski et al. (2020) Cas?s Qa prgtlca fecriu'catlva na aprendizagem da Arq’u'lvos Anahgcos de
docéncia universitaria Politicas Educativas
Caracteristicas Intervenientes na Escolha e Uso . .-
20 Ferreira et al. (2021)  de Métodos de Ensino por Professores de Socnﬂ:'dade, Contabilidade e
o Gestao
Contabilidade
Tempesta, Neto, Leal  Quais saber,es compdem a fqrmagao docente nos Revista Enfoque: Reflexdo
21 e Miranda cursos de pos-graduacao stricto sensu em Contabil
(2022) contabilidade no Brasil?
Marques, Lopes e . ia .
22 Miranda O perfil ideal do professor de Ciéncias Contabeis Pensar Académico

(2023)

segundo as geragdes Y ¢ Z

Nota: elaborado pelo autor com base nos dados da pesquisa.

A andlise do contetido desses trabalhos revela um didlogo entre diferentes enfoques
tematicos. Uma primeira vertente de estudos utiliza a Base de Conhecimentos para o Ensino
como um referencial amplo para delinear os saberes e competéncias do professor. Antonelli et

al. (2012) aplicam a teoria para identificar atributos pertinentes a formacdo, enquanto
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Almeida e Bruni (2017) a utilizam para fundamentar discussdes sobre as competéncias de
professores de referéncia.

Em linha semelhante, Rezende & Leal (2013) e Rezende et al. (2015) analisam as
competéncias docentes valorizadas pelos alunos, identificando o dominio do conhecimento, a
didatica e a experiéncia pratica como as mais importantes. A conversa ¢ ampliada por
Bandeira (2018), que analisa os saberes necessarios a pratica, e por Hillen et al. (2018), que
apresentam os estudos de Shulman como referéncia para a concep¢do da formagao docente.
Chaves Perazo et al. (2014) contribuem ao investigar a qualificacdo dos professores e notar
que, embora a formac¢do académica seja boa, cursos na area pedagdgica sdo menos frequentes.
Fechando esse ponto de concordancia, Souza et al. (2020) conceituam a base de conhecimento
como o repertorio profissional que orienta as decisoes do professor.

A partir desse consenso, o didlogo entre os pesquisadores se aprofunda e converge
para a importancia do Conhecimento Pedagodgico do Conteudo. Slomski et al. (2009)
argumentam que o valor para o professor reside na integracdo entre pedagogia e conteudo,
superando o dominio isolado da matéria. Essa mesma énfase na capacidade de traduzir o
conhecimento em praticas de ensino ¢ encontrada em Malusa et al. (2015), cujo estudo mostra
que a formagdo dos professores se baseia predominantemente em experiéncias praticas.
Ferreira et al. (2021) reforgam essa vertente ao tratar o Conhecimento Pedagédgico do
Contetido como a combinagdo apropriada entre a disciplina e a pedagogia sobre como ensina-
la.

Essa discussao sobre a integracao de conhecimentos ganha contornos praticos quando
a conversa se volta para os desafios especificos da formagdo em contabilidade. Miranda et al.
(2012) e Souza e Mendonga (2016) utilizam Shulman para diagnosticar a falta de preparo
didatico e a necessidade de construir uma ponte entre teoria e pratica nos cursos de
bacharelado. Miranda et al. (2013) refor¢am esse ponto ao conectar a qualificacdo docente ao
desempenho dos alunos. O resultado dessa lacuna formativa ¢ observado por Silva e Biavatti
(2018) e Silva et al. (2020), que apontam uma tendéncia dos docentes a focar em aspectos
técnicos e em uma pedagogia tradicional, o que pode limitar o desenvolvimento do
pensamento critico dos alunos.

Em resposta a esses desafios, a literatura aponta para a experiéncia pratica e a
formag¢ao continuada como caminhos para o desenvolvimento. Os achados de Slomski (2013)
mostram que o conhecimento docente provém de vdarias fontes, como experiéncias pessoais €
tecnologias. Essa valoriza¢ao da experiéncia ¢ corroborada por Souza et al. (2020) e Slomski

et al. (2020), que analisam os saberes da pratica e como os professores os utilizam para
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enfrentar os desafios do ensino. Consequentemente, a necessidade de formacao continuada ¢
um ponto de convergéncia em trabalhos como os de Antonelli et al. (2012) e Bandeira (2017).
A aplicagdo de novas metodologias, como a Formagdo Ativa estudada por Rodrigues e
Cerdeira (2017), também surge como uma resposta a essa demanda.

Uma perspectiva complementar nesse dialogo vem da percepcao dos proprios alunos e
da analise dos programas de pos-graduacdo. Dal Magro et al. (2016) analisam como os
proprios contadores-professores entendem os saberes docentes. J& Marques et al. (2023)
trazem a visao dos estudantes e revelam uma diferenca de énfase entre as geragdes: a Geragao
Y valoriza mais o dominio do contetido, enquanto a Geragdo Z prioriza a didatica. Esse
achado dialoga com a pesquisa de Tempesta et al. (2022), que, ao analisar os cursos de pos-
graduacdo, mostram que, embora a maioria oferega disciplinas de formacao didatico-
pedagdgica, o estdgio docéncia ainda € restrito, indicando um ponto de atengao entre o que os
alunos valorizam e o que os programas oferecem.

A diversidade de abordagens nos estudos sobre conhecimento docente, mesmo com o0s
temas recorrentes identificados na sintese anterior, justifica um olhar mais detalhado sobre os
focos de pesquisa predominantes. Com esse proposito, este estudo agrupa os artigos revisados
conforme a semelhanca de seus objetivos investigativos. Uma primeira observacdo desse
agrupamento indica que apenas uma pesquisa utiliza explicitamente a terminologia
"desenvolvimento profissional docente", sugerindo pouca exploragdo direta desse conceito
especifico no portfélio analisado.

Mais relevante, a analise dessa categorizagcdo (detalhada na Tabela 10) revela que a
maioria dos artigos concentra sua investigacdo no construto "saberes docentes". Conforme
mencionado, embora o termo "saberes" possua proximidade conceitual com os
"conhecimentos docentes" da BCE, ele frequentemente remete a uma operacionalizacao
distinta na pesquisa empirica. Essa distingdo acarreta implicagdes proprias para a pratica
pedagogica e para as propostas de desenvolvimento profissional. A forte presenca do
construto "saberes" no cenario brasileiro, em detrimento de uma aplicacdo mais direta do
quadro categorial da BCE, sinaliza uma apropriacao ou adaptagdo particular da tematica no

pais. A Tabela 10 apresenta o mapeamento resultante desse agrupamento por objetivos.

Tabela 10

Categorizagdo dos objetivos semelhantes

Categorias ID Objetivos

) Avaliag@o do grau de satisfagdo e expectativa dos estudantes com relagao as
Competéncias Docentes competéncias docentes

5  Avaliagdo da importancia atribuida as competéncias dos docentes na perspectiva
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dos estudantes.

Avaliagdo das competéncias pedagogicas dos docentes em cursos de MBA.

Saberes Docentes

Caracterizag@o dos saberes dos professores que atuam no curso de Ciéncias
Contabeis.

Identificar os professores de referéncia, a fim de investigar posteriormente os
saberes que esses docentes possuem.

Delinear as caracteristicas dos saberes da docéncia que moldam e déo
significado a pratica pedagogica de um professor que leciona a disciplina de
Gestao de Custos em um curso de Ciéncias Contabeis ministrado por uma
Institui¢do de Ensino Superior localizada no Estado de Sao Paulo-SP.

Apresentar uma abordagem teorica investigativa sobre as concepgoes
pedagogicas, a formacao e os saberes do professor formado e atuante na area de
Ciéncias Contébeis.

10

Analisar a percepg¢do de contadores que atuam como professores sobre 0s
saberes docentes influenciam o processo de ensino-aprendizagem.

13

Investigar quais sdo os saberes e as competéncias, que serdo denominadas
capacidades docentes, sdo indispensaveis na pratica pedagogica dos docentes de
Ciéncias Contabeis com base em pesquisas anteriores.

18

Analisar os tipos de saberes que se fazem presentes em casos da pratica
educativa relatados por professores que atuam em curso de graduagdo em
Ciéncias Contabeis.

Formacao e
Desenvolvimento
Docente

11

Abordar e oferecer reflexdes sobre a preparagdo de professores para lecionar em
Cursos de Ciéncias Contabeis.

16

Com base em pesquisas selecionadas a partir de portfolios bibliograficos, o
objetivo foi identificar abordagens de formacao de professores na area contébil,
tanto em estudos tedricos quanto empiricos, relacionados ao tema.

19

Descrever caracteristicas relacionadas ao desenvolvimento profissional docente,
ao nivel de conhecimento da pratica, experiéncia docente e crengas pessoais
acerca do ensino e da aprendizagem dos professores do curso de Ciéncias
Contabeis.

21

Analisar quais conteudos didatico-pedagdgicos fazem parte da formagao dos
docentes nos Programas de P6s-Graduacgdo Contabilidade.

Qualificagao e Perfil
Docente

Investigar se existe relagdo entre desempenho discente e a qualificagdo docente
nos cursos de graduagdo em Ciéncias Contabeis no Brasil, considerando a
necessidade de trés tipos de qualificagdo para o docente que leciona
Contabilidade: académica, profissional e pedagogica.

Identificar o perfil, a partir da qualificagdo académica, profissional e pedagogica
de professores atuantes na area de Ciéncias Contabeis.

12

Identificar quais os atributos que caracterizam um professor como referéncia na
percepgao dos discentes.

22

Identificar o perfil ideal do professor de Ciéncias Contabeis na percepgao dos
alunos das geracdes Y e Z.

M¢étodos/Metodologia e
Ensino

14

Analisar a implementacao de novas metodologias, como a Formacao Ativa no
contexto das disciplinas de um Programa de Mestrado Portugués, em Ensino de
Economia e Contabilidade, considerando as percepgdes dos professores em
formagao sobre o papel e as caracteristicas do Professor de Economia e de
Contabilidade.

Analisar a conexao entre o perfil autorregulado da aprendizagem dos alunos, os
métodos educacionais de ensino e como os professores percebem essa
aprendizagem em um curso de Ciéncias Contabeis ofertado na Universidade
Regional de Blumenau (FURB).

17

Analisar os métodos educacionais de ensino e a percepcdo docente sobre a
aprendizagem do curso de Ciéncias Contabeis.

20

Descrever as caracteristicas que influenciam a escolha de estratégias/métodos de
ensino pelos professores de contabilidade em instituigdes de ensino superior
brasileiras.
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O exame do agrupamento detalhado na Tabela 10 permite observar um cenario
especifico da pesquisa em educacdo contabil no Brasil. O exame mostra que os trabalhos se
concentram majoritariamente nas categorias "Saberes Docentes" e "Competéncias Docentes",
0 que sugere que estes construtos se estabelecem como eixos investigativos recorrentes na
area. Simultaneamente, a variedade de objetivos especificos dentro dessas categorias reflete,
possivelmente, tanto a natureza exploratoria de um campo que ainda delimita sua agenda de
pesquisa quanto as linhas de investigagao dos grupos de pesquisadores mais ativos.

Tal variacdao interna nos objetivos da pesquisa revela como os termos "saberes" e
"competéncias" indicam dimensdes da docéncia no campo investigado. Essa diversidade na
operacionalizacdo dos termos mostra um distanciamento de uma aplicagdo uniforme da Base
de Conhecimentos para o Ensino (BCE) de Shulman. O fendmeno demonstra uma recepgao
especifica desses conceitos no contexto das pesquisas desse campo. Os diferentes temas focais
identificados, tais como: contextos praticos, percepcdes, abordagens teoricas, ilustram os
distintos percursos que pesquisadores seguem ao examinar articulacdo entre teoria e pratica
no ensino contabil.

Portanto, o panorama delineado configura um campo de pesquisa que aborda a
docéncia sob as diversas perspectivas, mas que também impde desafios a comparagdo e
sintese dos achados. A predominancia de categorias tematicas como: "Saberes" e
"Competéncias" com focos de investigagdes variadas apontam para a necessidade continua de
didlogo e refinamento conceitual. Tal esfor¢o pode fortalecer a construcao teorica acumulada
nas pesquisas sobre educagdo contabil e avangar na compreensdo das especificidades da

pratica pedagdgica na area.

2.5.1 Experiéncia docente e ciclo de vida docente: entrelacamentos possiveis com a
base de conhecimentos para o ensino

A experiéncia docente e o ciclo de vida do professor conectam-se a Base de
Conhecimentos para o Ensino (BCE), proposta por Shulman (1986, 1987). A BCE reconhece
a formacdo de professores como um processo continuo e reflexivo. Neste processo, as
vivéncias e contextos dos educadores interagem com o conhecimento pedagdgico, contextual
e de conteido ao longo de suas carreiras. Essa abordagem indica que a pratica docente
ultrapassa a aplicac¢do de teorias, pois envolve a capacidade de adaptacdo e inovacdo frente as
demandas de cada ambiente educacional (Mizukami, 2004).

O percurso profissional dos educadores apresenta diferentes fases, cada uma com

particularidades e desafios. Durante a formacao inicial, professores adquirem conhecimentos
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que estruturam a base de sua pratica. Contudo, a experiéncia acumulada ao longo do tempo
permite a compreensdo e aplicagdo desses conhecimentos. Conforme Pimenta e Lima (2008),
a formacdo inicial necessita de complementacdo por meio de um processo continuo de
desenvolvimento profissional. Tal processo integra reflexdes sobre a pratica e a analise critica
das experiéncias vividas, enriquecendo a pratica pedagdgica e contribuindo para o
aprimoramento de competéncias.

As interacdes diarias com alunos e colegas também influenciam a pratica educativa,
pois oferecem oportunidades para aprendizado colaborativo e troca de saberes. Gonzalez
(2010) enfatiza a reflexdo sobre essas interacdes para o desenvolvimento de uma pratica
pedagogica apropriada. Isso possibilita aos professores ajustar suas abordagens de ensino com
base nas necessidades e caracteristicas dos alunos. Nesse sentido, a BCE opera como um guia
para a pratica docente, fornecendo um quadro que auxilia os educadores na articulacao de
seus conhecimentos em diferentes contextos.

Freire (1996) realga o papel da experiéncia na formac¢ao docente ao argumentar que a
pratica educativa constitui uma construcao coletiva, na qual o educador também aprende. Essa
perspectiva sublinha a importancia de uma formagado que valorize as experiéncias pessoais €
profissionais dos docentes, permitindo a incorporagdo desses conhecimentos ao repertorio
pedagogico.

Ao tratar de experiéncia, Bondia (2002) convida a refletir sobre a educagdo a partir da
vivéncia e do sentido. O autor propde a compreensao da educagdo como uma pratica que
agrega vivéncias com significado. Tais experiéncias transcendem a transmissao de contetdo e
promovem a busca por um sentido mais profundo na vida e no aprendizado. A transferéncia
do conhecimento docente e a partilha das experiéncias adquiridas no exercicio da profissao
facilitam esse processo.

As contribui¢cdes de Dewey (1980) sobre a experiéncia educativa sdo relevantes, ao
proporem o aprendizado como um processo dindmico e reflexivo, no qual o pensamento
desempenha um papel central na constru¢do do conhecimento. Para o autor, refletir sobre a
propria experiéncia amplia naturalmente o saber, expande horizontes, enriquece a mente e da
mais sentido a vida.

Dewey (1980) sustenta que o conhecimento emerge diretamente da experiéncia, em
vez de figurar como algo abstrato ou separado dela. O conhecimento revela-se na interacao
constante entre o individuo e seu ambiente. Mizukami et al. (2002), ao explorarem a
compreensao da experiéncia e do conhecimento a partir da abordagem da obra do ano de 2002

de Imbernon, afirmam que o conhecimento docente sobre o ensino se fragmenta em diversos
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momentos (p. 13): a experiéncia como discente; a socializacdo profissional na formacgao
inicial; a vivéncia profissional inicial na pratica; e a formacdo permanente, que questiona ou
legitima o conhecimento profissional aplicado.

Nessa linha, “o saber da experiéncia se dd na relagdo entre conhecimento e a vida
humana” (Bondia, 2002, p. 27), ampliando os horizontes do professor e proporcionando
compreensdo mais profunda do mundo e de si. Conforme Tardif e Raymond (2000), a
experiéncia continua outorga aos professores crescente confianga no ambiente de trabalho.
Isso facilita sua integracao na escola e na sala de aula e confirma sua capacidade de ensinar.

Contudo, esses saberes apenas adquirem pleno significado quando integrados ao
conhecimento do “eu profissional”, que envolve a compreensao do papel docente nas relagdes
humanas. Esse conhecimento confere ao professor experiente uma abordagem pessoal ao
oficio. Por isso, o saber da experiéncia “[...] ¢ um saber particular, subjetivo, relativo,
contingente, pessoal [...] a experiéncia ¢ para cada qual sua, singular e de alguma maneira
impossivel de ser repetida” (Bondia, 2002, p. 27).

Nesse contexto, “a experiéncia ¢ individual e intransferivel” (Barbieri, 2008). Ela pode
expressar mensagens em variados contextos quando combinada a um pensamento reflexivo
sobre o sujeito profissional que se reconhece em uma profissao (Pineda, 2022). Apesar disso,
professores frequentemente apresentam seu trajeto académico e sustentam sua qualificagdo
apenas na afirmacdo de possuirem muitos anos de atuacao.

Essa perspectiva, embora comum, gera incertezas sobre a distingdo entre tempo de
servico e experiéncia profissional. Dotta (2019) afirma a recorréncia dessa confusdo. Day et
al. (2007) argumentam que o bom desempenho no ensino nio se relaciona diretamente ao
tempo de experiéncia dos professores no que tange a melhoria dos niveis de desempenho dos
alunos.

Impde-se, portanto, refletir sobre o que realmente constitui a experiéncia profissional,
considerando profundidade e qualidade das vivéncias, além da duracdo. Reali et al. (2008)
dispdem que professores em inicio de carreira e aqueles com mais tempo de atuagdo parecem
apresentar diferencas em sua base de conhecimento para o ensino. A maior experiéncia,
contudo, ndo se vincula apenas a mais anos de pratica ou a acdes mais adequadas, mas sim a
competéncias profissionais variadas e a necessidades formativas especificas.

A literatura tende a atribuir experiéncia aos professores “veteranos”: aqueles com no
minimo 15 ou 20 anos de profissao ou proximos da aposentadoria (Marston & Brunetti, 2009;
Dotta, 2019; Carrillo & Flores, 2018; Orlando, 2014; Meister & Ahrens, 2011; Gomes, 2011).

Essa categorizacdo sugere uma relagdo entre tempo de servigo e experiéncia.
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Teorias sobre o ciclo de vida docente auxiliam na compreensdo desse fenomeno.
Pesquisadores como Berliner (1988), Huberman (1992) e Gongalves (2009) delineiam
estagios ou fases do percurso do professor. Essas teorias enfatizam a evolucao do docente ao
longo da carreira, oferecendo uma estrutura para analisar como a experiéncia se desenvolve e
transforma.

Berliner (1988) propde cinco estidgios de desenvolvimento: novato, iniciante
avangado, competente, profissional e especialista.

No estagio Novato, o aprendizado -caracteriza-se pela aquisicdo de regras
independentes do contexto e termos técnicos. O novato aprende conceitos basicos (p. ex.,
perguntas de ordem superior, refor¢co), mas ainda carece de flexibilidade ou julgamento
contextual para adaptar esses conceitos as diferentes realidades da sala de aula.

O estagio Iniciante Avancado representa uma transicdo na qual a experiéncia comega
a impactar comportamento e decisdes pedagdgicas. Nesta fase, professores comegam a
combinar conhecimento tedrico com experiéncia pratica, embora ainda enfrentem desafios na
identificacdo de prioridades e na atuacao com autonomia.

No estagio Competente, o desenvolvimento profissional evidencia-se pela capacidade
do professor de fazer escolhas conscientes sobre sua pratica. Essa fase mostra autonomia
elevada; o professor desenvolve julgamento mais refinado para determinar o que importa em
sala de aula.

O estagio Profissional representa um ponto em que intuicao e conhecimento pratico
mobilizado tornam-se eixos da pratica pedagdgica. A experiéncia acumulada permite ao
professor reconhecer padrdes e semelhangas entre situacdes, possibilitando tomada de decisdo
mais agil, sem esforgo consciente deliberado.

Finalmente, no estagio Especialista, o professor alcanca o nivel mais elevado de
desenvolvimento. Sua atuacdo racional transcende o raciocinio deliberado ou a analise
consciente. O especialista age com base em compreensdo intuitiva profunda, sem necessitar
de reflexdo ou decisdo consciente a cada momento. O desempenho mostra-se fluido e
eficiente, refletindo a integracdo da experiéncia e do conhecimento ao comportamento
profissional.

Essa visdo dos estagios requer compreensao como um quadro flexivel, que reconhece
variabilidade individual e impacto do contexto sobre o progresso. A capacidade reflexiva e
adaptativa dos professores, integrando experiéncias em acdes pedagdgicas contextualmente

situadas, importa mais que o tempo ou a linearidade.
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Huberman (1992) também define fases do ciclo docente, identificando cinco
possibilidades no percurso profissional:

Entrada na Carreira (1-3 anos): No inicio, professores vivenciam sobrevivéncia
("choque do real", gestao de alunos, pressao) e descoberta (entusiasmo pela responsabilidade,
reconhecimento). Sentimentos coexistentes variam em intensidade. Professores testam
habilidades e avaliam compromisso profissional.

Fase de Estabilizacdo (4-6 anos): A estabilizagdo marca um compromisso formal
com a profissdo. Professores comecam a afirmar identidade profissional, ganhando confianca
e competéncia pedagdgica. Diminuem as insegurancas e aumenta o foco nos objetivos
didaticos, resultando em estilo de ensino mais consolidado.

Fase da Diversificacdo: Apds a estabilizacao, professores buscam novas abordagens
para aprimorar praticas. Aumenta a consciéncia das limitagdes institucionais, levando a
engajamento em reformas e novas responsabilidades. Professores nesta etapa procuram evitar
a rotina, explorando projetos que reflitam desejo de inovagao.

Por-se em Questao (35-50 anos ou 15° ao 25° niao de experiéncia): Professores
frequentemente enfrentam questionamentos (de leve rotina a crises existenciais). Sentimentos
de estagnacdo e desencanto impulsionam essa fase, levando a reavaliacdo de objetivos e
ideais. Homens tendem a iniciar mais cedo; mulheres geralmente associam essa crise ao
sucesso pessoal.

Serenidade e Distanciamento Afetivo (45-55 anos): Professores frequentemente
alcancam serenidade, com distanciamento emocional do trabalho. A fase emerge apods
reflexdes e mostra diminui¢do da ansiedade e ambicdo. Professores aceitam trajetorias e
adotam abordagem equilibrada, refletindo transi¢do de relagdes pessoais para comportamento
mais pragmatico.

Conservantismo e Lamentac¢des (50-60 anos): Professores nesta faixa etaria muitas
vezes tornam-se mais criticos e conservadores, especialmente sobre mudangas no sistema e
evolucdo dos alunos. Experiéncias passadas (p. ex., reformas malsucedidas) podem
influenciar essa atitude. O conservadorismo aumenta com a idade, mas ndo se restringe aos
mais velhos. A andlise deve considerar experiéncias individuais e contexto.

A literatura sobre ciclo de vida sugere introspeccao e desinvestimento profissional ao
final da carreira. Contudo, mais estudos empiricos parecem necessarios para compreender
como esse desinvestimento se concretiza na pratica.

Gongalves (2009) compreende as etapas da carreira docente como uma construcao

relacional. Isso significa que a carreira envolve interagdo com outros e depende do contexto
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de insercao do professor. O desenvolvimento ocorre ao longo do tempo, em etapas distintas,
cada uma exigindo formas diferentes de formacdo e desenvolvimento profissional. Ser
professor configura-se um processo em construgao.

O autor adota visao fenomenoldgica: a experiéncia vivida (“vivéncia contextual”)
orienta a compreensao de como o professor se constitui profissionalmente. Ele argumenta que
o desenvolvimento constitui processo evolutivo; cada fase prepara para a proxima e responde
a demandas do contexto imediato. Gongalves (2009) identifica cinco fases:

Fase de Inicio (até 4 anos): Contrapde-se a luta pela sobrevivéncia (choque com a
realidade) e o entusiasmo pela descoberta (mundo profissional idealizado). Alguns enfrentam
desafio e batalha interna (afirmar-se vs. abandonar); outros mostram entusiasmo ilusorio
(crenga de preparo).

Fase de Confianca (5 a 10 anos): Aumenta a confianca. Professores reconhecem
capacidade de gerenciar ensino-aprendizagem e sentem satisfagdo. Fase caracterizada por
estabilidade e tranquilidade.

Fase de Desequilibrio (8 a 14 anos): Surge um "desequilibrio" que divide trajetérias.
Alguns continuam investindo na carreira (buscando reconhecimento); outros se afastam
(saturados, cansados, rotina).

Fase de Acalmia (15 a 22 anmos): Caracterizada por distanciamento afetivo e
capacidade de reflexdo, resulta da experiéncia acumulada. Professores experimentam
satisfacao por desempenharem bem suas fungdes, embora possa surgir certo conservadorismo.

Fase Final (23 a 31 anos): Caminhos podem divergir novamente. Muitos demonstram
cansago/saturacdo; alguns mantém interesse renovado, revelando entusiasmo e desejo de
aprender. Mesmo entre reinvestidos, o desencanto pode prevalecer.

Os estudos de Berliner (1988), Huberman (1992) e Gongalves (2009) convergem: a
experiéncia do professor ativa-se progressivamente ao longo da carreira. Independentemente
da fase, professores desenvolvem conhecimentos profissionais combinando experiéncias
passadas e atuais. O processo mostra-se situado e envolve interagdo social, pois ninguém
detém todo o conhecimento isoladamente; a troca de saberes apresenta-se como necessaria
(Reali et al., 2008).

Afonso (2003) observa que professores com longa trajetoria tendem a acumular maior
volume de conhecimento, geralmente mais integrado a informagdes pré-existentes.
Similarmente, Garcia (2010) propde que professores experientes identificam caracteristicas de

problemas que iniciantes podem nao perceber. O conhecimento desses especialistas ultrapassa
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a colecdo de fatos, organizando-se em torno de ideias principais da disciplina, o que permite
aplicacdo direcionada a situagdes especificas.

Reali et al. (2008) afirmam que professores com mais experiéncia t€m dominio de
conhecimento em diversas areas. Esse dominio lhes permite lidar com as demandas do ensino
por meio de uma visdo integrada das situagdes. A compreensdo desses professores difere da
perspectiva de iniciantes, o que possibilita ajustes em estratégias segundo as necessidades dos
alunos e as condigdes do ambiente. Sua base de conhecimento possibilita interpretacdes mais
elaboradas dos eventos em sala e a criagdo de oportunidades de aprendizado para grupos
especificos de alunos.

Tardif e Raymond (2000) observam que a experiéncia continua proporciona aos
professores crescente confianga no trabalho, facilitando integracdo na escola e sala de aula.
Contudo, esses saberes tornam-se mais aproveitaveis quando integrados ao conhecimento do
“eu profissional”, que abrange compreensdo do papel docente nas relagdes humanas. Essa
integracdo confere abordagem pessoal ao oficio, permitindo que experientes empreguem
quadros conceituais proprios no planejamento e desenvolvam estilo flexivel adaptado a suas
situagdes (Bem-Peretiz & Kremer-Hayon, 1990).

Shulman e Shulman (2004) defendem que um professor realizado participa ativamente
de comunidade profissional, preparado e motivado para ensinar e aprender com experiéncias.
Os componentes desta visdo incluem: prontidao (visdo), disposicdo (motivacao), capacidade
(saber e 'fazer'), reflexao (aprender com experiéncia) e pertencimento comunitario (agir como
membro) (p. 259). Cada dimensao reflete aspecto do desenvolvimento, podendo integrar
curriculos ou programas de desenvolvimento continuo.

Vélaz de Medrano Ureta (2009) caracteriza o professor experiente como o profissional
que integra e regula processos cognitivos € emocionais, utiliza conhecimento de modo
estratégico, adaptativo e demonstra um repertorio variado de competéncias técnicas, sociais.
A definig¢do proposta valoriza tanto o conhecimento técnico quanto a aplicag@o e a reflexdo
sobre esse conhecimento em contextos distintos e delineia uma visdo integrada da docéncia.
No ensino de contabilidade, pesquisas brasileiras (Rezende & Leal, 2013; Rezende et al.,
2015; Almeida & Bruni, 2017) apontam competéncias docentes necessarias, exemplificadas
pelo dominio do conteudo, pela didatica, pela comunicacao e pelo planejamento.

Pesquisas de Costa (2010), Marcato (2016), Moura (2016) e Cruz (2019) definem
professores experientes com carreira entre 5 e 8 anos. Tais professores apresentam trajetorias
que abrangem experiéncias desde a infancia, dificuldades iniciais, apoio de colegas e

participagdo em formacdo continuada. Essa trajetoria contribui para construir base sélida de
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conhecimentos. A expertise docente, conforme esses estudos, inclui caracteristicas e
habilidades pessoais, base de conhecimentos especificos e pedagdgicos e dominio de
metodologias. A experiéncia acumulada, isoladamente, ndo garante expertise. A competéncia
docente depende de fatores como capacidade de refletir sobre a pratica e adaptar-se as
necessidades discentes. O professor experiente, segundo essa visdo, mostra-se dindmico,
auténomo, critico e criativo, possui profundo conhecimento da escola, deseja melhorar o
ambiente e acredita na capacidade de colegas e alunos.

Assim, a experiéncia configura processo individual e coletivo, construido pela pratica
cotidiana e reflexdo critica. E neste contexto que se insere a figura do professor experiente,
explorada neste estudo. A discussdo sobre a experiéncia e o ciclo de vida docente, portanto,
oferece o arcabougo tedrico para situar e compreender os participantes do estudo. A escolha
de professores experientes como foco ndo se limita a um recorte temporal de carreira. As
teorias de Berliner (1988), Huberman (1992) e Gongalves (2009) sao mobilizadas aqui nao
para classificar os participantes em estagios predefinidos, mas para oferecer um referencial

analitico sobre a propria natureza da experiéncia.

3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Tendo estabelecido, na seg¢do anterior, o quadro tedérico referente a Base de
Conhecimentos para o Ensino (BCE) e explorado as conceituagdes e particularidades
envolvendo a experiéncia e o ciclo de vida docente, esta secdo detalha os procedimentos
metodologicos empregados para investigar empiricamente esses fendmenos no contexto de
professores experientes de contabilidade. Explicita o planejamento, a execuc¢do e as
justificativas das op¢des adotadas, apresentando o percurso metodolégico de forma a
assegurar a transparéncia e o rigor do estudo (Reicher & Taylor, 2005). Tal percurso busca
facilitar a compreensdo critica e a avaliagdo da validade dos achados, reconhecendo a
natureza situada do conhecimento produzido (Braun & Clarke, 2023) dentro de um paradigma
interpretativo. O delineamento metodoldgico orienta-se, portanto, pela busca de resposta ao
objetivo geral da pesquisa: compreender os processos de constru¢do e integracdo da BCE
(Shulman, 1986, 1987) nesses professores, durante seus trajetos de desenvolvimento

profissional, o que também permitiu responder aos objetivos especificos.
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3.1 ESTRATEGIA DE PESQUISA

Este estudo adota uma abordagem qualitativa (Clarke & Braun, 2013), caracterizada
por uma postura interpretativa. A pesquisa qualitativa, nesta perspectiva, ndo visa a
generalizagdo estatistica, mas a exploracdo da complexidade e das particularidades do
fenomeno investigado (Marshall, 1996). O foco recai sobre os significados que os
participantes atribuem as suas experiéncias (Braun & Clarke, 2006), a fim de desvelar os
temas e padrdes subjacentes. Este estudo alinha-se a uma epistemologia contextualista
conforme Willig (1999), que reconhece tanto a realidade das experiéncias vividas pelos
individuos quanto o papel do contexto social e da subjetividade do pesquisador na
interpretacao dessas experiéncias (Braun & Clarke, 2006). Assume-se que a interpretagdo €
inerente a todo o processo (Sandelowski, 2010), e a subjetividade do pesquisador ¢ tratada
ndo como um Vviés a ser neutralizado, mas como um recurso analitico (Braun & Clarke, 2021a;
2023). Essa subjetividade foi gerenciada e mobilizada por meio de escrita de memos
reflexivos ao longo da andlise, discussdo das interpretagdes dos dados com o orientador,
visando a uma andlise mais consistente e consciente das proprias lentes interpretativas (Braun
& Clarke, 2023).

A Teoria da Base de Conhecimentos para o Ensino (Shulman, 1986, 1987) constitui o
referencial conceitual desta pesquisa. Este quadro tedrico foi utilizado como framework
analitico inicial (Gale et al., 2013; Goldsmith, 2021), informando o desenho do roteiro
semiestruturado da entrevista e a andlise inicial dos dados. A metodologia emprega este
framework a priori para prover estrutura e foco tedrico, ainda que reconheca a importancia da
abertura na pesquisa qualitativa interpretativa para apreender a singularidade das experiéncias
(Braun & Clarke, 2021a). A aplicagdo inicial das categorias de Shulman, por meio de uma
abordagem dedutiva (Braun & Clarke, 2006; Borgstede & Scholz, 2021), decorre da
relevancia estabelecida desta teoria para a formacgao/desenvolvimento de professores e da
oportunidade de investigar empiricamente sua expressado no contexto do ensino de
contabilidade.

Contudo, como detalhado na Se¢do 3.5, essa abordagem dedutiva foi deliberadamente
combinada com uma fase indutiva subsequente para garantir que o framework tedrico nao
limitasse indevidamente a analise, mas que fosse, ao contrario, enriquecido e contextualizado
pelos dados (Braun & Clarke, 2006).

A exploragdo empirica de construgdes tedricas (Ball, Thames, & Phelps, 2008) ¢ aqui

realizada com o reconhecimento explicito de que o conhecimento docente ¢ situado e
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contextualmente construido (Mason, 2002), sendo a andlise direcionada a compreender como
as categorias de Shulman se manifestam e sdo integradas nos trajetos de desenvolvimento e

nas praticas de ensino dos professores entrevistados.

3.2  CONTEXTO DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada com professores experientes de contabilidade que atuam em
instituicdes de ensino superior publicas e privadas em diversas regides geograficas do Brasil.
Essa escolha contextual visa capturar a heterogeneidade de experiéncias docentes que
resultam das distintas realidades institucionais, culturais e socioeconomicas brasileiras. Tal
abrangéncia possibilita identificar tanto especificidades contextuais quanto elementos comuns
na forma como a base de conhecimento docente se constitui e ¢ mobilizada, enriquecendo a
compreensao do fendmeno.

A inclusao de IES publicas e privadas permite examinar como diferentes estruturas
organizacionais, culturas institucionais, recursos e perfis discentes podem influenciar os
percursos e as praticas pedagogicas. A investigagdo em ambos os tipos de instituicao viabiliza
uma analise mais integrada dos fatores que moldam o conhecimento para o ensino da
contabilidade. A selecdo de professores experientes ancora-se no seu longo trajeto
profissional. Docentes com maior tempo de atuagdao tendem a apresentar um conhecimento
mais denso, integrado e organizado (Afonso, 2003; Garcia, 2010), maior compreensdo dos
problemas de ensino, conhecimento sobre os alunos e capacidade de ajustar estratégias (Reali
et al.,, 2008). A experiéncia também pode favorecer a confianca e a integracdo do
conhecimento ao "eu profissional" (Tardif & Raymond, 2000). Essa maturidade profissional,
que articula processos cognitivos € emocionais no uso do conhecimento (Vélaz de Medrano
Ureta, 2009), oferece uma perspectiva temporal valorosa sobre como o conhecimento ¢é
adquirido, adaptado e ressignificado frente a desafios, vivéncias e formagdo continuada.
Considera-se, assim, este contexto diversificado apropriado para explorar os diferentes

aspectos da constru¢do do conhecimento docente em contabilidade.

3.3  PARTICIPANTES

Os participantes deste estudo sdo professores universitarios com experiéncia
comprovada no ensino de graduacdo em Ciéncias Contabeis no Brasil. A sele¢do de docentes
experientes justifica-se pela premissa teorica de que a experiéncia prolongada influencia o

desenvolvimento profissional e a consolidagdo de uma base de conhecimento para o ensino
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(Berliner, 1988; Huberman, 1992; Shulman & Shulman, 2004), permitindo uma analise mais
aprofundada dos processos de construcdo e integracdo desses conhecimentos ao longo do
tempo. A literatura especifica da area sugere que docentes com tempo de atuacao superior a
10 anos, conforme definicdo deste estudo, geralmente apresentam conhecimento pedagdgico
mais desenvolvido e uma visdo conjunta dos desafios educacionais (Marcato, 2016; Costa,
2010; Reali et al., 2008).

Para a selecdo dos participantes, adotou-se a amostragem intencional por critérios,
uma estratégia nao probabilistica deliberada e comum em pesquisa qualitativa (Marshall,
1996; Palinkas et al., 2015). Este método ¢ particularmente adequado quando o objetivo ¢
obter informagdes pertinentes e detalhadas de um grupo especifico que possui conhecimento
ou experiéncia relevante sobre o fendmeno investigado (Marshall, 1996), priorizando a
profundidade e a pertinéncia dos dados em detrimento da generalizagdo estatistica, que nao ¢
um objetivo deste estudo (Marshall, 1996). A escolha intencional de participantes que
atendessem a critérios predefinidos visou assegurar que as informacdes coletadas fossem
diretamente relevantes para responder a questdo de pesquisa (Marshall, 1996). A selecao e
constituicdo da amostra seguiram trés procedimentos principais:

Definicao e verificacdo dos critérios de inclusdo: Foram estabelecidos critérios
cumulativos e explicitos para definir o perfil de "professor experiente" relevante para este
estudo: (a) possuir graduacdo em Ciéncias Contébeis; (b) comprovar tempo minimo de 10
anos de docéncia em cursos de graduacdo em Contabilidade; e (c¢) possuir qualificagdo
minima de Doutorado. Esses critérios visaram selecionar participantes com um trajeto
académico e profissional potencialmente associada a processos reflexivos sobre a propria
pratica e conhecimento. A verifica¢do destes critérios foi realizada sistematicamente por meio
de consulta publica a Plataforma Lattes e a informacdes disponiveis nos websites das IES,
buscando garantir a homogeneidade da amostra quanto a esses marcadores de experiéncia e
qualificagao.

Busca por diversidade contextual: Embora os critérios de inclusdo garantissem
homogeneidade em certos aspectos, buscou-se intencionalmente a mdéxima variagdao
(Marshall, 1996) em outras dimensdes contextuais consideradas relevantes para a construgao
do conhecimento docente. Incluiram-se participantes de diferentes regides geograficas do
Brasil (Norte, Nordeste, Centro-Oeste, Sudeste, Sul) e de diferentes tipos de Instituicdes de
Ensino Superior (publicas federais, estaduais e privadas). O objetivo desta diversificacao foi
captar um espectro mais amplo de experiéncias e perspectivas, reconhecendo que as distintas

realidades institucionais, culturais e socioecondmicas podem influenciar a construgdo e
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mobilizagdo do conhecimento profissional (Marshall, 1996). Reconhece-se, contudo, que
dificuldades operacionais na identificacdo de contatos validos, sobretudo em IES privadas, € o
uso complementar da técnica "bola de neve" (Marshall, 1996) em que participantes indicam
outros potenciais participantes, podem ter introduzido uma limitagdo na diversidade
efetivamente alcancada, potencialmente direcionando a amostra para redes de contato
preexistentes. Esta limitacdo contextual foi considerada na interpretacdo dos dados.

Recrutamento e definicio do tamanho da amostra final: O recrutamento iniciou-se
pelo envio individualizado de convites por e-mail a 62 docentes formados em Ciéncias
Contébeis que atendiam aos critérios de inclusdo, identificados nos procedimentos anteriores.
Deste universo, 14 docentes compuseram a amostra final do estudo. A defini¢do do tamanho
da amostra (n=14) ndo se baseou na busca por um ponto de saturagdo teorica predeterminado,
conceito cuja aplicagdo direta na Anélise Tematica ¢ por vezes questionada por sua origem na
Teoria Fundamentada e potenciais inconsisténcias com a epistemologia interpretativa (Braun
& Clarke, 2021b). Ao invés disso, este estudo adota o critério de adequacdo informacional
(Malterud et al., 2016). O procedimento avalia iterativamente se a quantidade e a qualidade
dos dados coletados atendem aos requisitos para permitir uma analise minuciosa dos diversos
componentes da base de conhecimento docente (Shulman, 1986; 1987) e para responder aos
objetivos da pesquisa (Marshall, 1996). Este estudo considera que as narrativas dos 14
participantes fornecem material variado e detalhado, suficiente para os propositos analiticos
do trabalho interpretativo.

O perfil detalhado dos 14 participantes ¢ apresentado na Tabela 11. Para assegurar a
confidencialidade e preservar a identidade dos professores que colaboraram com a pesquisa,
cada professor ¢ designado pela sigla "P" seguida por um niimero ordinal (P1 a P14) em todas

as transcrigoes e analises subsequentes.

Tabela 11

Perfil dos Entrevistados

Classificaciao Natureza Regiso Qualificacio Qualificacio Data da Duracio

do professor da académica académica (p6s-  Entrevista

entrevistado  instituicao (graduacio) graduacio)

de ensino

Pl Privada Nordeste Ciéncias Administragdo e 14/01 01:22:56
Contabeis Controladoria
Pedagogia

P2 Publica Sul Ciéncias Controladoria e 21/01 01:26:44




76

federal Contabeis Contabilidade
P3 Publica Centro- Ciéncias Controladoria e 01/02 01:38:47
federal Oeste Contabeis Contabilidade
Administragdo
P4 Publica Sudeste Ciéncias Controladoria e 30/01 01:13:03
estadual Contébeis Contabilidade
Ciéncias
Atuariais
PS5 Publica Sul Ciéncias Contabilidade 29/01 01:11:33
estadual Contabeis
P6 Publica Sudeste Ciéncias Controladoria e 23/01 01:24:28
federal Contabeis Contabilidade
P7 Privada Norte Ciéncias Engenharia da 16/01 01:20:27
Contabeis Producao
P8 Publica Sudeste Ciéncias Controladoria e 22/01 01:29:56
Federal Contébeis Contabilidade
P9 Privada Sudeste Ciéncias Administragdo 15/01 01:32:03
Contébeis
P10 Publica Norte Ciéncias Controladoria e 03/02 00:55:11
Federal Contabeis Contabilidade
P11 Publica Nordeste  Ciéncias Contabilidade 04/02 00:46:28
Federal Contabeis
P12 Publica Sul Ciéncias Contabilidade 22/01 01:38:33
Federal Contabeis
Matematica
P13 Publica Centro- Ciéncias Contabilidade 06/02 01:07:03
Federal Oeste Contébeis
P14 Publica Centro- Ciéncias Controladoria e 16/01 01:29:14
estadual Oeste Contébeis Contabilidade

Nota: elaborado pelo autor com base nos dados da pesquisa.

34  COLETA DE DADOS

A coleta de dados desta pesquisa utilizou a entrevista semiestruturada com foco
narrativo. Essa técnica foi selecionada por sua capacidade de acessar as experiéncias vividas e
as trajetorias de desenvolvimento docente dos participantes por meio de suas proprias
narrativas (Jovchelovitch & Bauer, 2015), enquanto também permitia a exploracdo de
dimensdes tedricas predefinidas relevantes para o estudo (Shulman, 1986; 1987). Um roteiro

tematico, informado pelas categorias de Shulman, serviu de guia para a entrevista. A
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aplicacdo da técnica buscou priorizar a emergéncia da narrativa do participante, oferecendo
espaco para que suas falas fossem relatadas com detalhe e reflexividade.

A natureza semiestruturada do roteiro (Ruslin et al., 2022; Smith & Osborn, 2007)
assegurou a flexibilidade necessaria para o entrevistador explorar topicos pertinentes que
surgissem durante a conversa, para além das questdes iniciais, adaptando-se ao fluxo do
didlogo (Ruslin et al., 2022). A conducdo da entrevista procurou articular a abertura narrativa
com a necessidade de explorar as dimensdes do framework de Shulman. Para isso, seguiram-
se as fases propostas por Jovchelovitch e Bauer (2015): (1) preparagao prévia do
entrevistador; (2) iniciagdo da entrevista, com apresentacdo dos objetivos e uma pergunta
ampla para estimular a narrativa livre inicial; (3) desenvolvimento da narracdo principal, fase
em que o entrevistador interveio minimamente, com incentivos para manter o fluxo discursivo
do participante; (4) apos a conclusdo da narrativa principal pelo participante, introduziram-se,
de forma flexivel, as perguntas guiadas pelos topicos do roteiro. Estas funcionaram como
pontos para aprofundar ou clarificar aspectos especificos relacionados as categorias de
Shulman, especialmente aqueles que nao emergiram de modo espontaneo ou que
demandavam maior detalhamento; (5) fala conclusiva, com agradecimentos e encerramento.
Esta abordagem sequencial objetivou valorizar a perspectiva do participante na estruturagdo
inicial de sua historia, utilizando o roteiro como uma ferramenta complementar para garantir a
exploragdo das dimensdes teodricas de interesse (Jovchelovitch & Bauer, 2015; Ruslin et al.,

2022).

Tabela 12

Roteiro de Entrevista Semiestruturado
Categorias do Conhecimento
Docente

Roteiro da Entrevista

1.1. Vocé poderia descrever seu trajeto de formacdo académica e
profissional na area de Contabilidade? Quais momentos ou aspectos
dessa formagdo vocé€ considera mais marcantes para sua atuagdo
docente hoje?

1.2. Quais foram as experiéncias mais significativas em sua
trajetoria na contabilidade? (campo pratico ou académico), como
essas experiéncias impactaram ou influenciaram sua atuacdo como
professor de Contabilidade, especialmente em termos de exemplos
praticos ou metodologicos que vocé traz para a sala de aula?

1) Conhecimento do Contetido

1.3. Manter-se atualizado(a) sobre normas e praticas contabeis ¢ um
desafio constante. Quais sdo as principais estratégias que vocé
utiliza para acompanhar essas mudangas?

1.4. Vocé enfrenta ou ja enfrentou dificuldades no dominio do
conteido para o ensino de Contabilidade? Quais aspectos do
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conteudo contabil vocé considera mais desafiadores de traduzir
para os alunos, em termos didaticos?

2) Conhecimento Didatico Geral

2.1. Quais qualifica¢cdes pedagdgicas ou cursos relacionados a
docéncia vocé possui? Em sua visdo, essas qualificagcdes
influenciaram sua pratica como professor de contabilidade? De que
maneira?

2.2. Quais estratégias de ensino vocé costuma utilizar em sala de
aula? Alguma dessas estratégias tem se mostrado mais efetiva para
o ensino de contabilidade?

2.3. Como vocé realiza a gestdo da sala de aula no ensino de
contabilidade? Quais estratégias especificas de engajamento,
motivagdo e controle vocé utiliza? Pode compartilhar exemplos de
situagdes em que essas estratégias foram aplicadas?

2.4. Quais tecnologias educacionais vocé costuma utilizar no ensino
de contabilidade? Como vocé avalia a eficacia delas no aprendizado
dos alunos?

3) Conhecimento do Curriculo

3.1. Vocé participa (ou ja participou) da elaboragdo de curriculos
ou proposi¢do de mudangas curriculares no ensino de
contabilidade? Se sim, como foi sua experiéncia?

3.2. Como vocé adapta o conteudo que ensina ao curriculo vigente?

3.3. Como vocé integra diferentes disciplinas no ensino de
contabilidade? Pode dar exemplos concretos de temas ou atividades
interdisciplinares que vocé ja utilizou em sala de aula? Como essas
atividades ajudaram os alunos a compreender melhor os conceitos
contabeis?

3.4. Como vocé percebe a evolugao dos curriculos de contabilidade
ao longo do tempo? O que considera como avangos significativos e
o que ainda precisa ser aprimorado?

4) Conhecimento Pedagoégico do

Conteudo

4.1. Quais estratégias vocé utiliza para tornar conceitos contabeis
complexos mais compreensiveis para os alunos? Pode compartilhar
exemplos?

4.2. Vocé costuma usar analogias, metaforas ou exemplos praticos
para explicar principios contabeis? Pode compartilhar situagdes em
que essas ferramentas ajudaram os alunos a compreender melhor o
contetdo?

4.3. Quais estratégias vocé utiliza para integrar conhecimentos
tedricos e praticos no ensino de contabilidade? Pode compartilhar
algum exemplo de atividade ou metodologia?

4.4. Quais abordagens vocé utiliza para conectar diferentes areas da
contabilidade, como auditoria, finangas e tributacdo? Pode
compartilhar exemplos de como essas abordagens sdo aplicadas em
sala de aula e quais delas tém se mostrado mais eficazes para os
alunos?

5) Conhecimentos dos alunos e

de suas caracteristicas

5.1. Como vocé descreveria o perfil tipico dos seus alunos de
contabilidade? Existem caracteristicas marcantes, como idade,
experiéncia profissional ou motivagdo, que influenciam diretamente
sua abordagem pedagogica?
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5.2. De que maneira vocé adapta seu ensino para atender diferentes
estilos de aprendizagem? Pode citar exemplos de estratégias ou
recursos utilizados?

5.3. Quais estratégias vocé utiliza para motivar e engajar os
estudantes de contabilidade? Algumas dessas estratégias tém tido
mais sucesso? Ja respondidas.

5.4. Como vocé identifica e compreende as expectativas ¢ 0s
desafios enfrentados pelos seus alunos de contabilidade? Em que
medida essas percepgdes impactam sua forma de conduzir as aulas?

5.5. Como vocé identifica quando um aluno estd enfrentando
dificuldades, seja por problemas pessoais, necessidades de
acessibilidade ou inclusdo? Quais estratégias vocé utiliza para
apoiar esses alunos e garantir que eles tenham as mesmas
oportunidades de aprendizado?

6) Conhecimento dos contextos

educacionais

7) Conhecimento dos objetivos,
finalidades e valores da

educacao

6.1. Como o ambiente institucional influencia sua pratica docente?

6.2. De que forma vocé adapta seu ensino a diferentes modalidades
(presencial, EaD)?

6.3. Como as mudangas tecnologicas tém impactado o ensino de
contabilidade? Quais tecnologias vocé considera mais benéficas e
quais tém apresentado desafios? respondido

6.4. Como vocé percebe a relagdo entre a academia e o mercado de
trabalho contabil? De que maneira essa relagdo influencia sua
pratica docente e as expectativas dos alunos? respondido

7.1. Qual ¢ sua visdo sobre o papel do contador na sociedade?
Como essa visdo influencia sua pratica docente e a formacao dos
alunos?

7.2. De que maneira vocé€ incorpora valores éticos € morais no
ensino de contabilidade? Pode compartilhar exemplos de atividades
ou discussdes que promovem esses valores?

7.3. Quais estratégias vocé utiliza para desenvolver o pensamento
critico nos alunos de contabilidade?

7.4. Como voce prepara seus alunos para a aprendizagem continua
ao longo de suas carreiras? Pode compartilhar exemplos de
estratégias ou atividades que incentivam essa mentalidade, como
projetos de pesquisa, participagdo em semindrios ou uso de recursos
online?

8) Livre

8.1 Ha algum outro ponto, assunto ou informagdo que queira
acrescentar?

Nota: elaborador pelo autor a partir das Categorias da Base de Conhecimento para o Ensino (Shulman, 1986,

1987).

As entrevistas ocorreram individualmente entre janeiro e fevereiro de 2025, por meio

da plataforma Microsoft Teams. A participacao foi voluntaria, e a gravacao das sessdes online

ocorreu mediante assinatura prévia do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).
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O protocolo da pesquisa, incluindo procedimentos éticos e o modelo de TCLE, obteve
aprovagdo do Comité Permanente de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (COPEP/CEP)
da Universidade Estadual de Maringd (UEM), sob o Parecer CAAE n°
85028024.1.0000.0104, assegurando a protecao aos participantes.

As gravagdes foram transcritas com o apoio da ferramenta Transkriptor. Foi revisada
cada transcricdo de modo minucioso, comparando-a com o audio original para assegurar a
fidedignidade do texto. Assume-se que a transcrigdo configura um ato interpretativo inicial,
pois envolve decisdes sobre a representacao da fala (Bird, 2005; Clarke & Braun, 2013;
Lapadat & Lindsay, 1999). A op¢ao por uma transcri¢cdo focada no contetido verbal alinha-se
aos objetivos da Andlise Tematica adotada.

A conducdo das entrevistas, gravacdo e transcrigdo seguiram as orientagdes
metodologicas para entrevistas narrativas (Jovchelovitch & Bauer, 2015). A duracdo das
entrevistas variou conforme a disposi¢ao de cada participante, resultando em um tempo total
de gravacdo de 18 horas, 36 minutos e 26 segundos, o que indica a extensdo dos dados
coletados. A descricdo detalhada destes procedimentos busca garantir a transparéncia do
processo de coleta. Embora a replicacdo exata dos resultados ndo constitua um objetivo na
pesquisa qualitativa interpretativa, a clareza sobre os métodos empregados permite a
avaliagdo do rigor e da dependabilidade do estudo (Lincoln & Guba, 1985; Reicher & Taylor,
2005).

3.5 ANALISE DE DADOS

A andlise dos dados textuais, oriundos das transcricdes das entrevistas, empregou a
Analise Tematica Reflexiva (Braun & Clarke, 2006; 2013; 2019; 2022; 2023). Selecionou-se
esta abordagem por sua flexibilidade metodoldgica, que permite articular de modo coerente
analise guiada por teoria com andlise orientada pelos dados (Braun & Clarke, 2006). O
método alinha-se a postura interpretativa desta pesquisa, valorizando profundidade e
contextualizagdo do significado, e posiciona a subjetividade do pesquisador como recurso
analitico inerente, gerenciado através de pratica reflexiva consciente (Braun & Clarke, 2021a;
2023). O rigor metodologico foi buscado pela transparéncia processual e pela reflexividade
(Braun & Clarke, 2023). O objetivo da analise consistiu em identificar temas padroes de
significado recorrentes e pertinentes a questdo de pesquisa, organizados em torno de uma

ideia central (Braun & Clarke, 2006; 2023).
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Para atender ao objetivo de investigar a constru¢cdo da Base de Conhecimentos para o
Ensino (BCE) e aumentar a transparéncia do processo analitico, a codificagdo dos dados foi
realizada em duas fases principais, combinando uma abordagem dedutiva com uma indutiva:

Na primeira fase, iniciou-se com a codificacao dedutiva ("top-down"): das categorias
da Teoria da Base de Conhecimento de Shulman (1986, 1987) como framework analitico
inicial (Braun & Clarke, 2006; Gale et al., 2013). Essas categorias funcionaram como lentes
tedricas para a primeira leitura e codificagdo, permitindo organizar o volume de dados e
examinar como 0s construtos teoricos se manifestavam nas narrativas (Borgstede & Scholz,
2021). Esta fase assegurou o didlogo direto com a teoria que fundamenta a pesquisa sem,
contudo, adotar integralmente os procedimentos da Framework Analysis. Por exemplo,
relatos sobre a trajetoria profissional antes da docéncia foram alocados na categoria
"Conhecimento do Conteudo", enquanto discussdes sobre o uso de analogias e exemplos
foram mapeadas para "Conhecimento Pedagdgico do Conteudo.

Na segunda fase, a andlise progrediu para uma fase indutiva ("bottom-up") (Braun &
Clarke, 2006). O pesquisador examinou os dados agrupados sob cada categoria da BCE de
Shulman, buscando padrdes recorrentes, detalhes e relagdes emergentes das proprias
narrativas. Isso resultou na geragdo de subtemas, constructos interpretativos que detalharam,
contextualizaram e, por vezes, complexificaram o framework inicial, refletindo as
especificidades das experiéncias dos participantes. Este passo garantiu que a analise se
mantivesse concentrada nos dados.

Portanto, o processo analitico partiu da aplicacao dedutiva do framework de Shulman
para uma primeira organiza¢do, seguida por um refinamento indutivo que permitiu a
emergéncia de subtemas mais especificos e contextualmente relevantes.

O desenvolvimento analitico seguiu as seis fases da AT Reflexiva (Braun & Clarke,
2006, 2021b) de modo recursivo. O processo iniciou com a familiarizagdo com os dados, por
intermédio de leitura e releitura das transcrigdes e anotacdes iniciais. Seguiu-se a geragao de
codigos iniciais, fase em que se codificou sistematicamente todo o conjunto de dados,
aplicando tanto codigos dedutivos (Shulman) quanto indutivos (emergentes) para capturar
segmentos dos fendmenos investigados. A etapa seguinte envolveu a geracdo de temas
iniciais, analisando e agrupando os cddigos em temas candidatos (as categorias de Shulman) e
subtemas potenciais (emergentes), num processo de construcdo de significado pelo
pesquisador (Braun & Clarke, 2021a; 2023). Procedeu-se, entdo, ao desenvolvimento e
revisdo das categorias, refinando iterativamente as categorias € subcategorias, avaliando sua

coeréncia e distingdo em relacdo aos dados. Na sequéncia, realizou-se a definicdo e nomeacao
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das categorias, articulando a esséncia de cada categoria e subcategoria da base de
conhecimentos para o ensino de contabilidade e assegurando que representassem padrdes de
significado compartilhado, e ndo meros resumos de topicos (Braun & Clarke, 2021a; 2023). A
fase final consistiu na produ¢do do relatorio, elaborando a narrativa analitica, integrando
interpretacdo, extratos de dados e a conexdo com a questdo de pesquisa ¢ a teoria (Braun &
Clarke, 20006).

Esta abordagem combinada atendeu aos objetivos da pesquisa, permitindo um dialogo
entre a teoria de Shulman e a variedade das experiéncias narradas. A transparéncia sobre este
processo e a reflexividade continua (Braun & Clarke, 2021a; 2023) foram elementos chave
para o rigor da andlise. Como apoio na etapa de organizacdo dos dados, utilizou-se a
ferramenta NotebookLM. Sua funcao foi a de centralizar todas as transcrigdes das entrevistas
em um unico ambiente, o que permitiu realizar buscas por termos especificos em todo o
conjunto de documentos de forma agil. Essa consulta serviu como uma etapa preparatoria
para a analise qualitativa, que foi conduzida manualmente pelo pesquisador por meio da
codificagdo e categorizacdo dos dados com grifos coloridos. Com isso, reforga-se que a
ferramenta atuou como um suporte organizacional, mas as interpretagdes e a geracao final dos
temas permaneceram como responsabilidade intelectual do pesquisador. Concluido o processo
de andlise interpretativa dos dados conforme descrito, a se¢do subsequente apresenta os

resultados obtidos e a discussdo destes achados.

4. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Com base no objetivo desta pesquisa que busca compreender como professores experientes no
ensino de contabilidade construiram e integraram suas bases de conhecimento profissional
docente ao longo de seus trajetos de desenvolvimento profissional este capitulo apresenta os
resultados obtidos ao longo do estudo. A organizacao dessa secao foi estruturada de modo a
evidenciar os aspectos fundamentais do conhecimento para o ensino de contabilidade,

conforme detalhado nas subse¢des a seguir.

4.1 INFORMACOES SOBRE OS SUJEITOS DA PESQUISA

Foram 14 professores experientes que participaram deste estudo, sendo 7 do sexo
feminino e 7 do sexo masculino. Todos possuem titulagdo de doutorado e mais de 10 anos de

experiéncia na profissdo docente. Esses professores representam as cinco regides do pais e
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atuam tanto em instituigdes publicas de nivel federal e estadual quanto em institui¢des

privadas.

Tabela 13

Sujeitos da Pesquisa — Os Professores Experientes

Classificacao Natureza da Regido Qualificacao Qualificacdo académica (pos-

do professor instituicio de académica graduacio)

entrevistado ensino (graduacio)

P1 Privada Nordeste Ciéncias Contabeis  Administragdo e Controladoria
Pedagogia

P2 Publica federal Sul Ciéncias Contabeis  Controladoria e Contabilidade

P3 Publica federal =~ Centro-Oeste  Ciéncias Contabeis  Controladoria e Contabilidade
Administragao

P4 Publica estadual ~ Sudeste Ciéncias Contabeis ~ Controladoria e Contabilidade
Ciéncias Atuariais

P5 Publica estadual ~ Sul Ciéncias Contdbeis  Contabilidade

P6 Publica federal Sudeste Ciéncias Contabeis  Controladoria e Contabilidade

P7 Privada Norte Ciéncias Contabeis  Engenharia da Produgao

P8 Publica Federal =~ Sudeste Ciéncias Contabeis ~ Controladoria e Contabilidade

P9 Privada Sudeste Ciéncias Contabeis ~ Administragdo

P10 Publica Federal =~ Norte Ciéncias Contabeis ~ Controladoria e Contabilidade

P11 Publica Federal =~ Nordeste Ciéncias Contabeis ~ Contabilidade

P12 Publica Federal ~ Sul Ciéncias Contabeis  Contabilidade
Matematica

P13 Publica Federal  Centro-Oeste  Ciéncias Contabeis  Contabilidade

P14 Publica estadual Centro-Oeste ~ Ciéncias Contabeis  Controladoria e Contabilidade

Nota: elaborado pelo autor com base nos dados da pesquisa.

4.2  DE QUAL CONHECIMENTO FALAMOS?

A analise dos dados coletados e da fundamentag¢do tedrica adotada identifica os
conhecimentos que sustentam a pratica docente de professores experientes no ensino de
contabilidade.

Sob essa perspectiva, este estudo aborda o conhecimento profissional docente de duas
formas complementares: como lente tedrica, a partir das categorias da base de conhecimento
para o ensino propostas por Lee Shulman (1986, 1987, 2005), e como modo de

desenvolvimento profissional. Essa abordagem permite conhecer a natureza conceitual dos
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conhecimentos envolvidos no ensino de contabilidade e os caminhos pelos quais a experiéncia
docente constrdi esses conhecimentos.

A andlise do conhecimento como lente tedrica proporciona um enquadramento
interpretativo para as falas dos professores durante as entrevistas. Simultaneamente, tratar o
conhecimento como expressdao do desenvolvimento profissional permite reconhecer que o
conhecimento docente ndo permanece estatico; ele se transforma continuamente a medida que
o professor ensina, reflete sobre sua pratica e se constitui como um sujeito em formagao
permanente. Durante as entrevistas, essas perspectivas se entrelacam nas falas dos
professores. A fala de P6 ilustra esse processo, quando o professor compartilha sua vivéncia
de adaptagdo e evolugdo, refletindo sobre como essas mudangas impactam diretamente suas

praticas em sala de aula:

Mas o mercado muda muito, né? As legislagdes mudam muito, as praticas mudam
muito e a gente precisa estar sempre se atualizando. E essa atualizacdo, ela vem ndo so
da leitura, mas da interagdo com os colegas, da participagdo em eventos, da busca por
novas metodologias. E eu acho que essa busca constante por aprendizado, ela reflete
diretamente na nossa pratica. O que eu fazia ha 10 anos atras ¢ muito diferente do que
eu faco hoje. A forma de abordar o conteudo, as atividades que eu proponho, tudo isso
evoluiu com a minha experiéncia, com as minhas reflexdes sobre o que funciona e o
que ndo funciona em sala de aula, ¢ com as novas demandas do mercado e dos
proprios alunos (P6).

Essa narrativa de um trajeto continuo de aperfeicoamento corrobora a ideia de que o
desenvolvimento profissional ndo termina com a formacao inicial, mas se estende ao longo de
toda a carreira do docente, transformando-se constantemente com a experiéncia e a mudanca
do entorno (Richit, 2021). Enfatiza a importancia das relagdes colaborativas e do suporte
mutuo, refletindo a perspectiva de que o desenvolvimento de professores de Ciéncias
Contédbeis emerge da troca de experiéncias com colegas e da conexdo com o mercado de
trabalho (Farias e Aratjo, 2023). Nessa concep¢do, a pratica do professor ndo apenas
incorpora novas aprendizagens, mas também constitui uma pratica critica e reflexiva.

Essa compreensao demonstra que o conhecimento profissional docente do professor de
contabilidade ndo representa um conjunto fixo e definitivo de informagdes; ele se constitui,
reorganiza, amplia e integra gradualmente com o tempo, a partir de vivéncias e aprendizados
na pratica, desafios enfrentados, qualificagdes académicas conquistadas e contextos

institucionais de trabalho. Os recortes das falas de P11 e P14 atestam tais caracteristicas:

... no decorrer do tempo, a gente meio que vai aprendendo na marra, né? Entdo a gente
val num processo de tentativa e erro e obviamente tentando se qualificar, fazendo
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leituras, trocando ideias com colegas que sdo professores, vendo que funciona melhor,
que funciona pior (P11).

... vocé pode ter todo e qualquer curso, todo e qualquer livro de metodologias ativas,
se vocé chegar na sala e so tiver giz ou pincel e quadro, o que ¢ que vocé vai usar?
Nao tem a minima possiblidade, o ambiente e as condi¢des académicas fornecidas pela
Universidade sdo decisivas para a qualidade do seu trabalho (P14).

Os conhecimentos que esses professores desenvolvem para ensinar, considerando os
diversos elementos que influenciam essa construcdo ao longo de seus trajetos profissionais e
formativos, constituem os resultados apresentados nesta dissertacdo. A andlise desses
conhecimentos profissionais ndo apenas evidencia sua constru¢do ao longo do tempo, mas
também sua mobilizagdo e integracdao na pratica pedagogica, como sustentacdo de uma base

de conhecimento para o ensino de contabilidade.

43 CONHECIMENTO DO CONTEUDO

A compreensdo especifica de um docente sobre os assuntos que leciona abrange o
conhecimento detalhado e organizado do contetido. Esse dominio permite ao professor
dominar conceitos, fatos e teorias, explica-los e conectd-los melhor para os alunos (Shulman,
1986).

A andlise dos dados indica que a constru¢do do conhecimento do conteudo do
professor de contabilidade comeca antes do ingresso na docéncia, mediante vivéncias na
atuacdo como contador. Essas praticas profissionais sustentam a construgdo desse
conhecimento, que o professor aplica em sala de aula, principalmente em disciplinas
relacionadas diretamente com essas experiéncias anteriores. Com o passar do tempo e a
dedicagao exclusiva ao ensino, os docentes enfrentam o desafio de atualizagdes constantes
sobre normas e regulamentos para renovar esse conhecimento.

Para analisar essas questdes, este estudo define a categoria do conhecimento do

conteudo com outras trés subcategorias, conforme tabela 14, a seguir:

Tabela 14

Categoria: Conhecimento do Conteudo

Subcategoria Descricao

1. Formagdo académica e profissional Aspectos relevantes na formacgdo académica e

experiéncia profissional como base da constru¢do do

conhecimento do conteudo.

2. Experiéncias significativas Experiéncias que impactaram ou influenciaram a
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atuacdo como professor de contabilidade.

3. Percepgdes sobre o dominio do contetido contabil ~ Analisa como professores de contabilidade lidam com
o conhecimento do conteudo, discutindo a interagdo
entre dominio, experiéncia, confianca, foco
pedagogico e a necessidade continua de atualizagdo

técnica em seu trajeto.

Nota: elaboragdo propria com base nos dados da pesquisa.

4.3.1 Formacao académica e profissional

A escolha pela formacdo em Ciéncias Contdbeis, num primeiro momento, ndo ¢ fator
de motivagao para a docéncia. O relato de P10 confirma a ideia de que as motivagdes pela
escolha do curso ocorrem por conta das oportunidades profissionais no mercado de trabalho:
... “eu entrei no curso de contabilidade, por uma questdo mercadolégica mesmo, eu escolhi
fazer contabilidade para poder trabalhar e me sustentar”. Essa tendéncia observada na fala de
P10 indica que a escolha pela docéncia acontece por um desdobramento posterior no trajeto
desse sujeito que “dormiu contador e acordou professor”, (Lima et al., 2015), e ndo
necessariamente como um objetivo estabelecido desde o inicio de sua formagdo académica.

Esse movimento ¢ revelado nas falas dos professores entrevistados, considerando a
migracao do profissional contador para o profissional docente, demonstrando que a relevancia
das experiéncias prévias no mercado de trabalho contédbil ¢ a base que sustenta a capacidade
de transmitir conhecimento aos alunos. Esse ponto pode ser visualizado detalhadamente nos

excertos subsequentes:

... a minha formagao profissional fora da universidade foi a bagagem que eu tinha para
comegar a dar aula. E na nossa area, principalmente nessa €poca, o principal era a
bagagem de experiéncia profissional, para ter oportunidade. Entdo, na época, a partir
da minha experiéncia profissional, eu consegui ministrar as aulas, fui gostando da
fungdo ... (P2).

a minha experiéncia comeca no mercado, entdo eu trabalhei na industria, no
comércio e no servigo. ... E ai, quando eu vou para a universidade, eu, o que ¢ que eu
faco? Eu fago a interlocu¢do muito forte entre o mercado e a academia, entdo eu trago
o mercado para a minha sala de aula (P1).

Os resultados corroboram as conclusdes de Pimenta e Anastasiou (2014), segundo as
quais muitos profissionais de diversas areas ingressam no ensino superior por diferentes

razoes, frequentemente sem a formagdo pedagodgica necessdria. Para os professores, a

vivéncia pratica oriunda do mercado de trabalho ndo docente constitui um diferencial no
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ensino em contabilidade, pois complementa a formagao tedrica e prepara os estudantes para as
exigéncias do mercado profissional (Marshall et al., 2012; Eler et al., 2023).

Uma das falas, contudo, expressa a visdo de que a formacdo do conhecimento do
conteudo deriva das qualificagdes académicas em Ciéncias Contéabeis, desde a graduagao até o
pos-doutorado. Um professor entrevistado argumenta que esse trajeto de qualificagdo
académica o habilita a ministrar qualquer disciplina do campo e superar a zona de conforto
ancorada quase exclusivamente nas experiéncias profissionais contabeis anteriores. Sobre

isso, P11 afirma:

Eu penso que qualquer professor de contabilidade, no curso de contabilidade, minha
graduacao, doutorado, mestrado, doutorado e pds-doutorado € tudo em contabilidade.
Entdo, eu estou habilitado a lecionar qualquer disciplina que envolva a contabilidade
dentro da graduagao em contabilidade. Entao, eu acho que isso ¢ um contexto que tem
pouco argumento contra. No dia a dia das universidades a gente sabe que essa nao ¢ a
realidade, cada docente acaba querendo atuar na sua area de conforto (P11).

Esse relato alinha-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a qual
estabelece que a preparagdo para o exercicio da docéncia no ensino superior ocorre,
prioritariamente, em programas de poés-graduacdo, nos niveis de mestrado e doutorado
(Oliveira, 2024). Assim, a formagdo stricto sensu, como mestrado e doutorado, representa
uma credencial socialmente reconhecida e necessaria para validar a atuagao docente no ensino
superior, conferindo ao professor a legitimidade para exercer suas func¢des académicas
(Bolzan & Powaczuk, 2013).

Embora muitos professores tenham ingressado na carreira em uma época que
mestrado e doutorado ndo eram exigéncias, e considerando-se também que a pods-graduagao
stricto sensu em Ciéncias Contébeis no Brasil ¢ relativamente nova, (Espejo, et. al., 2022),
eles buscaram essa credencial como meio de desenvolvimento da carreira docente. As falas a

seguir expdem isso:

Na época nao havia exigéncia de doutorado, de mestrado na nossa area, tinha que ter
uma especializacdo, entdo ai eu fiz um curso de especializacdo nesse meio tempo.
Retornei a um contrato novo de substituto depois de um ano, um ano e pouco, E ai eu

fiz concurso uma vez, fiz duas vezes, ai na terceira vez eu fui aprovado no concurso ...
(P2).

... eu entrei na docéncia. E eu percebi que sem mestrado nao tinha chance nenhuma de
eu permanecer. Ai eu fiz o mestrado. Depois eu percebi que o doutorado era a maneira
de me projetar. A permanéncia com mestrado era o suficiente, mas a projecao
doutorado era mais importante. Ai eu resolvi fazer (P9).
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Essa trajetoria, na qual a entrada na docéncia ndo ¢ o objetivo inicial da formagdo em
contabilidade, revela uma tensao fundacional na construgdo da identidade docente na area. A
motivacdo mercadoldgica, como expressa por P10, estabelece a experiéncia pratica como o
pilar de legitimidade inicial, alinhando-se a ideia de que o professor de contabilidade "dormiu
contador e acordou professor" (Lima et al., 2015). Contudo, a posterior busca por credenciais
académicas (mestrado e doutorado) para permanéncia e proje¢do na carreira, como relatam P2
e P9, ndo representa necessariamente uma busca por formagdo pedagdgica, mas sim a
adequacdo a uma nova logica de campo, a académica. Isso gera um desafio continuo: como
re-significar um conhecimento construido para a pratica do mercado em um saber a ser
ensinado? Esse processo de transformacdo do "saber-fazer" em "saber-ensinar" esta no cerne
do desenvolvimento da professoralidade (Rocha et al., 2020), um caminho que, para esses
docentes, parece ser construido de forma reativa e pragmatica, € ndo como um projeto
formativo inicial.

Enquanto mestrado e doutorado representam um nivel avangado de conhecimento
académico e podem influenciar a profundidade e a abordagem do contetido, os entrevistados
frequentemente apresentam a experiéncia profissional e de mercado como sustentagcdo para o
conhecimento do conteudo no ensino da contabilidade. Na perspectiva de Mizukami (1996), o
processo de se tornar professor ¢ continuo e fortemente enraizado nas experiéncias praticas,
alinhando-se as concepgdes de entendimento sobre seu papel, seu conhecimento e suas formas

de constituicao.

4.3.2 Experiéncias significativas

Entre as diferentes contribuigdes que moldam o dominio do assunto transmitido nas
praticas de ensino, as narrativas dos professores entrevistados sugerem como determinadas
vivéncias, por sua intensidade e significado parecem funcionar como elementos importantes
no processo de construcdo do conhecimento do conteudo. “Para Gadamer, a ideia de
experiéncia vivencial significativa ¢ a hermenéutica filoséfica de uma sabedoria pratica”
(Neubauer, 2015, p. 145). Isso significa que a verdadeira compreensao das coisas importantes
da vida, aquilo que chamamos de sabedoria, ndo vem apenas da teoria, mas de experiéncias
marcantes que vivemos. Quando vivenciamos algo de forma profunda e refletimos sobre isso,
desenvolvemos uma sabedoria pratica, um conhecimento que melhora nossa vida e nossa
forma de agir no mundo (Rohden & Neubauer, 2023).

Em dialogo com a concepcao Gadameriana sobre a experiéncia como possivel fonte de

sabedoria pratica, os relatos de P6, P8, P10 e P13 sugestionam que a compreensdo da vida
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profissional pode emergir também do conhecimento experiencial, como ¢ possivel observar
nos excertos que ilustram como essas experiéncias foram mencionadas ao refletirem sobre

seus trajetos e sua atuacdo como professores de contabilidade:

... essa vivéncia que eu tive no mercado, ela me ajuda muito em sala de aula, ela me
aproxima da realidade dos alunos ... Eu que trabalho com alunos noturnos, nés temos
ali alunos trabalhadores e também depois da pandemia, os alunos mesmo do curso
integral sdo alunos trabalhadores, sdo alunos que logo no inicio do curso ja se
envolvem com estagios, ja estdo muitas vezes atuando no mercado também. Entao,
isso faz toda a diferenca. Até hoje eu consigo fazer essas ligagdes entre a minha
experiéncia no mercado e a sala de aula. Isso também me d4 mais oportunidade de
acompanhar o que esta acontecendo. Eu sei que hoje, se eu voltar para o escritdrio, eu
vou ter que reaprender muitas coisas, mas essa vivéncia anterior, ela ndo ndo se perde,
eu consigo, acho que a adaptacdo, ela acaba sendo mais rapida. Entdo, me ajuda muito,
essa experiéncia do mercado, eu acho que faz uma diferenca muito grande,
principalmente nesses cursos das areas de negocios, eu acho que isso ¢ muito
importante, isso deixa a gente em sala de aula, favorece o dominio ... (P6).

Entdo, eu percebo que a nossa area, por ser eminentemente pratica, tem algumas
vertentes que vocé precisa de um conhecimento pratico para poder mobilizar em sala
de aula. Por exemplo, ainda hoje, se eu vou trabalhar com parte de custos, parte de
orcamento, as vezes eu vou usar a experiéncia e até exemplos da época de quando eu
trabalhei 14 atras, ha mais de 20 anos, porque € a experiéncia que eu tenho. Talvez eu
possa fazer alguma coisa das pesquisas, de projetos, mas os alunos estdo bastante
interessados na pratica, naquilo que ocorre no mundo do trabalho (PS).

. entdo, trés anos depois de formada, eu estava trabalhando em cursos técnicos no
Senac, e gostei muito da sala de aula. Por qué? Porque eu tinha a possibilidade de
levar aquilo, trabalhava controle de gestdo, controle financeiro, e era aquilo que eu
fazia no supermercado, trabalhava numa rede de supermercados. No primeiro
momento eu entrei 14 como auxiliar, depois passei para analista, e nessa época ja era a
gestora do departamento financeiro. Entdo, eu tinha um contato muito grande com
contas a pagar, contas a receber, inadimpléncia, conciliagdo bancéria, andlise de
indicadores, desempenho entre as unidades, desde departamento a PDV, rentabilidade
por PDV e tal. E isso eu levei para o Senac ... (P13).

... eu digo que eu vou pra sala de aula pra contar casos. Eles amam, eles adoram as
minhas aulas, porque eu ministro contabilidade e custos, andlise de -custos,
contabilidade gerencial, controladoria, entdo eu pego toda essa expertise que eu levo
daqui da vida real todos os dilemas dos clientes, as questdes de mercado, as questdes
de funcionarios, as questdes relacionadas a arranjos societdrios, as questoes
relacionadas a sucessao familiar. Eu lido com isso todos os dias aqui. E ai, por conta
de todos esses dilemas empresariais que eu vivencio, eu levo isso para a sala de aula e
a gente discute ... (P10).

Os relatos apresentados sugerem que as experiéncias vividas pelos professores

assumem um papel formativo em suas narrativas, ndo apenas como acumula¢do de vivéncias
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ao longo do trajeto profissional, mas como possiveis espacos de interpretacdo que contribuem
para o conhecimento mobilizado em sala de aula. As vivéncias descritas parecem se integrar,
segundo a perspectiva dos entrevistados, como referenciais de aprendizagem que influenciam
sua atuacao docente. Ao mobilizarem essas experiéncias, os docentes aparentemente
estabelecem conexdes entre o vivido e os conteudos ensinados, o que pode proporcionar
aproximagdes entre conhecimentos académicos e cendrios profissionais reconheciveis pelos
estudantes.

A importancia atribuida a experiéncia na formagdo de professores dialoga com a
perspectiva de Freire (1996), que propde que a pratica educativa pode ser concebida como
uma construgdo coletiva, onde o educador também se coloca como aprendiz. Essa visdo
sugere a possibilidade de uma formagao que considere as experiéncias pessoais e profissionais
dos docentes como elementos potencialmente integraveis ao seu repertorio pedagogico.

Para expandir a discussdo sobre experiéncia no contexto educacional, ¢ pertinente
considerar a contribui¢do de Bondia (2002), que propde reflexdes sobre educagdo a partir das
dimensdes da vivéncia e do sentido. Segundo este autor, a educagdao pode ser compreendida
como uma pratica que envolve experiéncias significativas, ou seja, vivéncias que
potencialmente transcendem a mera transmissdo de contetido e que podem promover a busca
por significados mais amplos no processo de aprendizagem. Este processo parece ser
facilitado, segundo os relatos analisados, pela mobilizagdo do conhecimento construido pelos
docentes em seus trajetos profissionais antes do efetivo ingresso na docéncia.

Entretanto, vale destacar em Nogueira e Goes (20019) de que € preciso superar a visao
de que apenas o dominio de um contetido especifico seja suficiente para ensinar de forma

efetiva.

4.3.3 Percepcoes sobre o dominio do conteiido contabil

A complexidade inerente ao contetido contabil, aliada a diversidade de conhecimentos
e ritmos de aprendizagem dos estudantes, impde desafios aos docentes. A percep¢do desses
desafios e as estratégias mobilizadas para enfrenta-los surge nas entrevistas. O recorte
subsequente, presente na fala de P3, retrata como uma professora experiente percebe nao
apenas o dominio do contetdo em si, mas principalmente os desafios envolvidos ao traduzi-lo
didaticamente para os alunos, evidenciando que a dificuldade pode residir ndo apenas no

saber, mas também, e talvez principalmente, no saber ensinar.
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[...] eu sou muito resolutiva, eu sou muito, eu nao gosto de, eu vou direto ao ponto,
sabe? Nao gosto muito de rodeios, etc. E isso, eu acho que, de certa forma, atrapalha a
sala de aula, porque se eu vou num ponto X especifico, nem todo mundo esta naquele
ponto para acompanhar o que eu estou falando. Entdo, eu tenho esse cuidado de tentar
observar e tentar, de alguma forma, entender aonde a turma, ou pelo menos a maioria
da turma estd, e tentar buscar aqueles que estdo mais atras, e pedir desculpa para
aqueles que estdo mais a frente, sabe? Entdo, eu tento mais ou menos fazer uma média
da turma para conseguir entender que ¢ ali que eu preciso trabalhar mais o contetdo,
né? [...] Entdo, eu j& passei por turmas com disciplinas que estavam mais avangadas,
digamos assim, naquilo que eu gostaria. E ai, entdo, a gente conseguia falar, fazer
discussdes, fazer coisas mais avancadas, discutir j& casos de empresas, etc. E tinha
turmas que eles ndo tinham dificuldade naquele contetido que eu precisava passar,
porque eles nao sabiam nem do que eu estava falando, porque eles estavam com
deficiéncia 14 no débito e crédito e ndo sabiam o que representava uma depreciacao,
entdo como que eu ia falar para eles de uma anélise de balango, entendeu? Entao, mais
ou menos isso, né? Entdo, acho que esse ¢ o principal ponto quando a gente fala do
conteudo que precisa ser passado, né? Entdo tentar entender o que o aluno ja tem para
eu conseguir construir o que falta nele (P3).

O ponto mais critico ressaltado por P3 refere-se ao impacto do conhecimento prévio,
ou da falta dele, na progressdo da aprendizagem. A dificuldade maior percebida pela
professora experiente nao reside necessariamente em seu proprio dominio do contetido, mas
na impossibilidade de aborda-lo da forma como gostaria devido as lacunas fundamentais dos
alunos ..."eles estavam com deficiéncia 14 no débito e crédito".

Essa perspectiva evidencia um deslocamento no foco da dificuldade percebida: do
dominio do contetido pelo professor para a gestdo da aprendizagem do aluno. A conclusdo de
P3, "tentar entender o que o aluno ja tem para eu conseguir construir o que falta nele",
sintetiza principios pedagdgicos alinhados a abordagens construtivistas e a teoria da
aprendizagem significativa (Ausubel, 1968), que enfatizam a necessidade de ancorar novos
conhecimentos na estrutura cognitiva preexistente do aprendiz. A capacidade de realizar esse
diagnostico e adaptar a pratica remete diretamente a componentes essenciais do conhecimento
base para o ensino, como o conhecimento pedagdgico do conteiido e o conhecimento dos
alunos e suas caracteristicas (Shulman, 1986), reforcando a visdo de que um ensino de
qualidade transcende o mero dominio do contetido (Novoa, 2022).

Intimamente ligada a essa capacidade de diagnostico e adaptagdo pedagogica, a analise
dos dados aponta para outra tendéncia: a evolucdo da autoconfianca ao longo do trajeto
docente. Enquanto a fase inicial da carreira pode ser marcada por uma inseguranca focada na
propria pratica pedagogica, a experiéncia, por sua vez, contribui para construir uma seguranga
que transforma essa pratica e a percepgao dos desafios na transmissao do conhecimento, como

ilustram os excertos seguintes:
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Porque eu lembro que quando eu era mais iniciante na carreira, Eu tinha mais
inseguranca em passar o conteudo, mas eu sentia que eu tinha muito contetido
[...]. Eu tinha inseguranca de falar sobre ele, talvez, né? E mais aquela coisa
da... Ah, o que vao me perguntar disso? Sera que eu realmente sei? [...] aos
poucos a inseguranca de passar o conteudo vai passando [...]. Se vier uma
pergunta que eu nao sei, so dizer que eu nao sei e depois vou atras da resposta e
eu nao me sinto constrangida mais de falar isso como eu sentia. [...] hoje em
dia, eu ndo tenho essa inseguranca. Tudo bem se eu nao souber uma pergunta.
Entdo, eu me sinto mais segura da conversa com o aluno, da transmissao desse
conhecimento (P3).

... porque o que a gente V¢, as vezes, o pessoal que esta chegando, que nao tem
muita experiéncia, ¢ que a pessoa ndo sabe muito, ndo se planeja, ndo organiza
a disciplina. [...] ai o resto vem da experiéncia que tu acaba adquirindo com o
tempo de sala de aula. Tu ja comega a saber quais sdo as perguntas que vao vir
[...]. acho que a vantagem que eu tenho hoje, do tempo, € que eu sei o que vai
acontecer até o final do semestre. [...] eu ja sei o ritmo que eu tenho que dar...
(P2).

Eu digo que mais no inicio, quando voc€ nunca deu aula na vida, vocé tem que
preparar tudo do zero. [...] mas isso realmente vocé vai ter que desenvolver da
sua forma, vai ter que imprimir sua forma ali (P6).

Esses relatos convergem ao demonstrar como a vivéncia pratica e o tempo de docéncia
contribuem para a superagdo das insegurancas iniciais (P3), para o desenvolvimento de
estratégias de planejamento e antecipacdo (P2) e para a construcdo de uma identidade e
pratica pedagogica proprias (P6). Essa relacdo entre a formacdo continuada pela experiéncia e
a consolidagao da pratica docente ¢ refor¢ada por Tardif e Raymond (2000), que observam
que a experiéncia continua proporciona aos professores uma confianga crescente no ambiente
de trabalho, facilitando sua integracdo e confirmando sua capacidade de ensinar.

E essa crescente autoconfianga, nutrida pela experiéncia e pela reflexdo continua
(Dewey, 1980; Pimenta & Lima, 2008), que parece atuar como um fator habilitador do
deslocamento do foco pedagogico discutido anteriormente. Superada a fase inicial de
inseguranga centrada na propria performance, caracteristica dos estdgios iniciais do
desenvolvimento docente (Berliner, 1988; Huberman, 1992) e ilustrada pelo receio de P3
sobre "Serd que eu realmente sei?", o professor experiente libera recursos cognitivos e
emocionais. Essa liberacdo permite direcionar a aten¢do ndo mais prioritariamente para a
autoavalia¢do do proprio conhecimento, mas para a complexidade da aprendizagem discente,
como observado na primeira fala de P3 sobre a necessidade de entender o aluno. A seguranca

adquirida parece habilitar o docente para um engajamento maior na gestdo da aprendizagem,
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identificando necessidades "entender o que o aluno ja tem" (P3), adaptando estratégias
(Shulman, 1986; Reali et al., 2008) e reconhecendo o desafio de ensinar conforme as
condi¢gdes dos discentes. Configura-se, assim, um movimento viabilizado pela maturidade
profissional, na qual a confianga no préprio conhecimento permite um olhar mais apurado
sobre o conhecimento do outro e os caminhos para construi-lo.

Entretanto, ¢ importante considerar uma reflexdo sobre esse contexto. Apesar do
aumento da seguranca que vem com a experiéncia, alguns relatos indicam que pode haver
certa desconexdo em relagdo as transformagdes técnicas e normativas do campo,
especialmente em areas de rapida mudanga como a contabil e tributaria. Essa situagdo sugere
a existéncia de um dilema entre a confian¢a acumulada na pratica pedagdgica e a necessidade
de atualiza¢do constante, isso indica que o desenvolvimento docente € o conhecimento do

conteudo contabil representam um processo em permanente reconstrugao.

[...] a0 mesmo tempo, eu acho que essa seguranca te deixa um pouco afastada desse
estudo prévio para sala de aula. [...] eu ndo acompanho mais como eu acompanhava
antes todas as atualizacdes, todos os casos, todas as noticias [...]. Entdo, eu consigo
perceber hoje com relagdo a contetdo [...] que a gente vai ficando mesmo mais
afastada dessa atualizagdo do conhecimento. [...] Mas serd que realmente eu ndo tenho
que olhar para uma noticia nova, entender que existe uma norma que esta sendo
discutida [...]? Hoje eu estou comecando a ficar insegura com o conhecimento que eu
tenho. Ai eu acho que ¢ uma atualiza¢do que precisa ser feita. [...] Eu acho que tem um
trade-off nesse sentido. E ai, 6bvio, continuo preocupada com o aluno, mas agora eu to
preocupada comigo também, né? (P3).

[...] quem fica na universidade com dedicacdo exclusiva e acaba se afastando da
atividade do dia a dia do contador. Acho que o nosso maior desafio ¢ justamente se
manter dentro de todas as alteragcdes que acontecem. [...] se eu pegar uma tributaria
hoje, eu teria uma série de dificuldades [...]. Porque ¢ assim, como vocé ndo esta
vivendo, vocé acaba fazendo uma coisa, vocé até leu uma coisa, mas vocé nio
vivenciou aquilo (P5).

[...] o que € mais dificil ensinar em sala de aula? De conteudo [...] eu acho que ¢ a
parte tributaria. Pela complexidade, pela variedade, pela abrangéncia [...] esta
mudando a toda hora. Os alunos que estdo no mercado, eles estdo, as vezes, mais
afiados, do que a gente que estd em sala de aula [...] (P6).

As falas de P3, P5 e P6 ilustram vividamente essa tensdo. A mesma seguranca que
permite a P3 sentir-se confortdvel em admitir ndo saber uma pergunta pontual, também pode,
paradoxalmente, leva-la a se distanciar da atualizacdo continua, gerando uma nova forma de
inseguranga, agora relacionada a atualidade de seu conhecimento técnico "hoje eu estou

comecando a ficar insegura com o conhecimento que eu tenho". PS5 aponta o desafio particular
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do docente em regime de dedicagdo exclusiva que se afasta da pratica contabil cotidiana,
enquanto P6 destaca a area tributaria como representativa dessa dificuldade, chegando a dizer
que os proprios alunos inseridos no mercado podem estar mais atualizados do que os
professores em alguns pontos. Esse contexto, configura o "trade-off" mencionado por P3 ao
abordar que a experiéncia traz seguranca pedagdgica, mas pode exigir um esfor¢o consciente
e continuo para nao se desatualizar do conhecimento existente.

A inseguranca docente, quando percebida pelos estudantes como derivada da falta de
dominio do contetido, compromete a credibilidade do professor, conforme ilustra P13: “se
vocé estd inseguro, se vocé ndo domina o contetido, vai transparecer e vocé perde a
credibilidade na sala de aula”. O reconhecimento da competéncia docente pelos estudantes
associa-se a seguranga demonstrada pelo professor ao aplicar conhecimentos € ao comunicar-
se. A aquisicdo do repertdrio de conhecimentos teoricos e praticos para essa atuagao segura
constitui um processo formativo continuo (Mizukami et al., 2002). Portanto, o dominio
aprofundado do conteudo e das estratégias pedagogicas, resultante desse processo, permite ao
professor conduzir a aprendizagem com confianca, o que favorece sua aceitacao pelos alunos
como orientador e promove interagdes produtivas em sala de aula.

Portanto, os professores enfrentam desafios no dominio de conteudos especificos e na
sua traducdo didatica para os alunos, especialmente em areas onde ndo possuem experiéncia
pratica ou relativo a conceitos considerados mais complexos e sujeitos a rapidas mudangas
normativas. Embora a experiéncia traga beneficios pedagogicos e confianga, ela nao elimina e
pode até, em certos aspectos, intensificar a necessidade de um desenvolvimento profissional
continuo que equilibre a seguranga didatica com a atualizacdo técnica e normativa constante,
0 que também pode ser enxergado como uma resposta as pressdes do mercado no campo
contabil.

A discussdao sobre as percepgdes do dominio de conteudo revela o que pode ser
chamado de paradoxo da experiéncia na docéncia contdbil. A mesma vivéncia profissional
que confere autoridade e um rico repertorio de exemplos no inicio da carreira (P2, P6, P8) se
transforma em uma fonte de potencial desatualizagdo com o passar do tempo, especialmente
para os docentes em regime de dedicacdo exclusiva que se afastam da pratica (P5). A
inseguranga que ressurge, agora ligada ndo a falta de saber, mas a obsolescéncia do saber
(P3), impde a atualizagdo continua ndo como uma opg¢do, mas como uma condi¢do para a
manutenc¢ado da legitimidade profissional.

Essa necessidade dialoga diretamente com a literatura sobre desenvolvimento

profissional, que o entende como um processo permanente (Ferreira, 2020; Richit, 2021). No
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entanto, os relatos sugerem que, na pratica, essa atualizagdo ¢ frequentemente reativa,
impulsionada pela percep¢ao de que os proprios alunos podem estar mais "afiados" (P6) em
temas dindmicos como a area tributdria. Isso confronta a visdo idealizada da formacao
continua e expde uma faceta pragmatica: a atualizacdo ¢ mobilizada pela necessidade de
preservar a credibilidade em sala de aula, refor¢ando que o conhecimento do conteudo ¢ uma
base em permanente reconstrugao.

A Tabela 15 sintetiza os principais achados discutidos nesta se¢do, organizados

segundo as trés subcategorias de analise.

Tabela 15

Sintese da categoria: conhecimento do conteudo

Subcategoria Achados principais Ideias representativas dos participantes

1. Formagao A base do conhecimento do "A minha formagdo profissional fora da
académica e conteudo € construida sobre um universidade foi a bagagem que eu tinha para
profissional alicerce duplo: a experiéncia comegar a dar aula." (P2).

profissional no mercado vista
como a bagagem essencial para a
pratica docente inicial, € as
qualificagdes académicas
(mestrado/doutorado), percebidas
como credenciais necessarias para

a legitimidade e projec@o na

"Eu percebi que sem mestrado ndo tinha chance

nenhuma de eu permanecer." (P9)

carreira.
2. Experiéncias As vivéncias profissionais "Essa vivéncia que eu tive no mercado, ela me
significativas anteriores a docéncia sdo ajuda muito em sala de aula, ela me aproxima da

ativamente mobilizadas como
uma ferramenta pedagdgica. Elas
fornecem sabedoria pratica, casos
reais para a sala de aula, e criam
uma ponte entre a teoria ¢ a
realidade dos alunos, que em sua
maioria também sio

trabalhadores.

realidade dos alunos." (P6).

"Eu vou pra sala de aula pra contar casos. Eles

amam, eles adoram as minhas aulas." (P10)

3. Percepgdes sobre o A percepgdo sobre o dominio do

dominio do contetido conteudo evolui com a carreira. O

contabil desafio inicial de traduzir o
conteudo para alunos com lacunas

de base da lugar a um "trade-off"

"Tentar entender o que o aluno ja tem para eu

conseguir construir o que falta nele." (P3)

"Hoje eu estou comecando a ficar insegura com

o conhecimento que eu tenho. Ai eu acho que ¢
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na maturidade profissional: a

confianca pedagogica aumenta,

uma atualizagdo que precisa ser feita." (P3)

mas surge€ uma nova insegurang:a

ligada a necessidade de

atualizacdo técnica constante,

especialmente em areas que

mudam rapidamente.

Nota: elaboragdo propria com base nos dados da pesquisa.

4.4 CONHECIMENTO DIDATICO GERAL

O conhecimento didatico geral abrange as teorias e principios de ensino e

aprendizagem, a gestdo de alunos, a administragao da sala de aula e a instituicao de trabalho.

Esse conhecimento envolve principios e estratégias de gerenciamento e organizacdo da sala

de aula que transcendem o conteudo especifico da matéria (Nono & Mizukami, 2006;

Shulman, 2005).

Esta segunda categoria tematica, desdobra-se em quatro subcategorias: a formacao

pedagogica dos professores, o uso de estratégias de ensino, a gestdo da sala de aula e o uso de

tecnologias educacionais, conforme detalhado no quadro a seguir.

Tabela 16

Categoria: Conhecimento Didatico Geral

Subcategoria

Descricao

Formacdo Pedagogica e Impacto na Pratica em

Contabilidade

Abrange as qualificagdes pedagogicas (formais e
informais) dos professores e a percepcdo da sua

influéncia na pratica de ensino de contabilidade.

Estratégias de Ensino e Efetividade

Contabilidade

sua cm

Concentra-se nas abordagens ¢ métodos de ensino
utilizados e na avalia¢do da sua efetividade especifica

para o ensino de contabilidade.

Gestao da Sala de Aula, Engajamento e Motivagao

Examina as técnicas de condugdo da sala de aula, as
estratégias para engajar e motivar alunos no contexto

do ensino de contabilidade.

Uso de Tecnologias Educacionais

Investiga as tecnologias educacionais utilizadas e a
avaliacdo do seu impacto no aprendizado dos alunos

de contabilidade.

Nota: elaborado pelo autor com base nos dados da pesquisa.
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4.4.1 Formacao pedagogica e impacto na pratica em contabilidade

A construgdo do conhecimento pedagoégico pelos professores percorre diferentes
caminhos. Alguns buscam cursos formais e relatam retornos positivos; outros o desenvolvem
pela experiéncia pratica e interagao com colegas. Essa coexisténcia indica que a qualificagao
pedagdgica origina-se tanto de processos formais quanto informais (Bastos & Souza, 2021).

Certos professores identificam caréncias em sua formagdo pedagogica (Ferreira et al.,
2021; Hillen et al., 2018; Miranda et al., 2012, 2013; Chaves Perazo et al., 2016, 2023;
Rezende & Leal, 2013, 2015; Slomski et al., 2009, 2013, 2020; Souza et al., 2020; Tempesta
et al., 2022) e buscam qualificagao formal. Algumas experiéncias mostram o reflexo positivo
da formagdo pedagdgica na nova compreensdo da pratica docente. H4 o caso de uma
percepgdo sobre a falta de preparo didatico em professores universitarios que levou a busca
por cursos como psicopedagogia, conforme ilustra o relato de P1. Outra experiéncia nos
relatos envolve cursar uma licenciatura apds o mestrado, representando uma mudanga na
compreensdo sobre os objetivos educacionais e a necessidade de contextualizar o ensino,

como detalhado por P12.

E, de fato, eu percebia que eu tinha professores na universidade, que eu tinha tido
contadores dando aula e pouquissimos docentes, pouquissimos professores,
educadores de contabilidade. Ninguém tinha no¢do de didatica, metodologia ou
qualquer coisa assim. Entdo, feito isso, eu resolvi fazer psicopedagogia (P1).

[...] Quando eu comecei a fazer o curso na licenciatura, deu uma virada de chave. [...]

a gente comeca a ver assim, pera 14, tem que fazer sentido para alguma coisa. Entdo,

eu estou formando um profissional que vai baixar a cabega e vai fazer ou eu estou

formando um profissional que precisa entender o que ele precisa fazer, por que aquilo
esta ali, o que esta posto [...] (P12).

Outros relatos, porém, indicam a escassez ou auséncia de formacdo pedagbgica
formal, sobretudo nos programas de pos-graduacao stricto sensu. P5 e P11 afirmam que os
programas de mestrado e doutorado cursados ndo ofereceram preparacao especifica para o
ensino, e consideram superficial o estdgio de docéncia. P5 defende a inclusdo de disciplinas
pedagogicas obrigatorias na pods-graduagdo, pela frequéncia com que egressos seguem a

carreira académica. Ha também a experiéncia de aprender a docéncia por meio da pratica

direta, um processo descrito como dificil pela falta de preparo pedagogico, como expde P14.

[...] Vocé sai da graduagdo, vai para o mestrado, aprende pesquisa, vai para o
doutorado e fica na pesquisa e realmente ndo tem praticamente disciplina alguma
que... Outros programas pode ser que tenha algo voltado, mas os que eu passei
nenhum tinha essa preparagdo. E eu acabei também ndo fazendo nenhum curso nesse
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sentido, nenhuma disciplina nesse sentido, voltada para a area de ensino [...] eu acho
que seria super bacana se tivesse, [...] Eu acho que isso ¢ até uma disciplina
obrigatoria, pelo menos do doutorado, porque... Nao posso dizer grande maioria, mas
na contabilidade da para dizer que sim, quem faz mestrado e doutorado acaba indo
fazer um concurso na area académica. Para entrar numa universidade, eu acho que faz
falta, eu acho que faz muita falta [...] uma coisa que me ajudou bastante, que me ajuda
até hoje, Como eu disse, a minha esposa ¢ professora, ela também ¢ do ensino
superior, e ela foi para a area de ensinol...] [...] uma das coisas que ela faz, por
exemplo, ¢ gravar a aula e depois mostrar para o aluno o que ele fez. Entdo, eu ja fiz
isso, sabe, de gravar a minha aula para ver se eu ndo falo muito rapido, para ver se eu
ndo passo por cima de algumas coisas, fico confuso, esse tipo de coisa. Entdo, foi
atividade que eu ja acabei fazendo, que eu acho que, por exemplo, se eu tivesse feito
isso na graduacao, no doutorado, talvez tivesse ajudado (P5).

Sobre formagdo propriamente dita, ndo. Eu acho até que esse ¢ um dos, talvez, um dos
pontos mais delicados no processo de formacdo do professor. Entdo, eu fiz um
mestrado, por exemplo, eu nao tive disciplina sobre praticas de ensino, sobre didatica
ou coisa do tipo. Usualmente, a gente tem cursos de mestrado na nossa area, onde se
tem um estdgio de docéncia, que nada mais ¢ do que um aluno acompanhar um
professor e ter ali algum contato com a preparacao de disciplinas, etc., mas nada muito
além disso, nem mesmo no doutorado (P11).

Mas, assim, eu vou dizer para vocé€ como que eu aprendi a docéncia. entrando em sala
de aula e dizendo, sou mestre, estou aqui e vou trabalhar. Entdo, foi dificil, ndo ¢
brincadeira, a doagdo do contador em sala de aula, quando ele nao tem a pedagogia, o
trabalho, o ensinamento pedagogico, porque ele ndo tem a disciplina do curriculo de
contabilidade da época, ndo tinha. Falando de metodologias de educagdo, nada disso.
(P14).

As observagdes sobre a lacuna na formagdo pedagbgica, especialmente na pos-
graduacdo em contabilidade, ¢ uma realidade também apontada por estudos como os de
Nganga et al. (2016) e Tempesta et al. (2022) que confirmam essa realidade no Brasil e
indicam um foco na formagdo para pesquisa em oposi¢cdo a formacao para a docéncia. Isso
contraria a expectativa legal (LDB - Lei n° 9.394/1996) e de autores como Pimenta e
Anastasiou (2005), que veem a pos-graduacdo como o local primordial para essa formagao.
Os relatos dos entrevistados cujos excertos foram apresentados (P1, P12, P5, P11, P14),
portanto, se somam a outros estudos empiricos na area contabil (Miranda et al., 2012; Chaves
Perazo et al., 2016) e a discussdo sobre a formagdo docente ocorrer majoritariamente por
experiéncias praticas e dimensdes técnico-cientificas (Malusa et al., 2015).

Pimenta e Anastasiou (2005) também ressaltam o papel da formagao stricto sensu, nos
niveis de mestrado e doutorado, na formag¢ao da identidade docente. Segundo elas, nesse
momento os profissionais de cursos de bacharelado deveriam acessar a formagao pedagogica

para o exercicio qualificado da docéncia.
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Nesse contexto, o aperfeigoamento de competéncias de ensino pela experiéncia pratica
e interagdo social dialoga com o que aponta a literatura. A pratica (Lopes, 2011; Mizukami,
1996), a reflexdo (Schon, 1983; Dewey, 1980) e a colaboracao (Gonzalez, 2010; Reali et al.,
2008) sao meios reconhecidos para o aprendizado docente. Sem oportunidades formais, os
professores assumem a responsabilidade por seu proprio aperfeicoamento (Nganga et al.,
2022). O relato de P5 sobre aprender com a esposa e gravar aulas ilustra essas estratégias
informais.

Mesmo entre professores que desenvolveram habilidades pela pratica, percebe-se o
reconhecimento do valor da formagdo pedagdgica. Essa percepcdo confirma a ideia de
Shulman (1986, 1987) e Nogueira e Goes (2019), pois ensinar bem exige mais que dominio
técnico. A busca por formacdo (como nos casos de P1 e P12) e a constatacdo sobre essa
caréncia (como na fala de P5) exemplificam essa visao.

Em oposicdo a critica sobre o preparo pedagdgico na pés-graduacdo, uma perspectiva

diferente vem do relato de P1:

[...] quando eu fiz o curso de especializacao, tinha uma disciplina que era relacionada a
essa questdo da formacdo didatica, mas ndo era uma disciplina que fazia um... mas ela
ajudava em alguns aspectos. Eu acho que a formacao vai acontecendo com o tempo.
Hoje, atualmente, eu acho que a formacdo didatica, ela ¢ muito importante para o
pessoal, principalmente por causa dessa questdo das pessoas que ndo vém com
experiéncia profissional, entdo ela ndo tem experiéncia profissional. Se ela nao tiver
uma experiéncia didatica para trabalhar, isso ai fica mais dificil ainda. Mas, por outro
lado, hoje eu acho que o mestrado e o doutorado, ele nos ajuda muito nesse processo
de qualificar (P1).

Pelos demais relatos (PS5, P11, P12, P14) e pela literatura (Nganga et al., 2016;
Tempesta et al., 2022), deduz-se que essa qualificacao citada por P1 se refira a aspectos gerais
(pesquisa, contetido), e ndo a uma formacdo pedagodgica formal; o ponto, contudo, merece
registro.

Por fim, a descricdo da "virada de chave" por P12 mostra a capacidade de
transformagao da formagao pedagodgica na concepgao de ensino. A experiéncia de dificuldade
inicial no aprendizado pratico da docéncia (como exposto por P14) adiciona o aspecto afetivo

ao processo de aprender a ensinar sem preparo formal.

4.4.2 Estratégias de ensino em contabilidade

O conhecimento didatico geral também se manifesta na capacidade docente de

selecionar e aplicar estratégias de ensino que podem ser consideradas mais efetivas no
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processo de ensino aprendizagem. Conforme Libaneo (2018), essas estratégias compreendem
um conjunto de agdes intencionais que articulam professor e estudantes na constru¢do do
conhecimento e do desenvolvimento cognitivo. Nesta subcategoria, analisamos as abordagens
e métodos de ensino mobilizados pelos professores experientes de contabilidade e suas
percepgoes sobre a efetividade dessas estratégias no contexto especifico da area.

Os excertos revelam uma diversidade de abordagens, que vao desde métodos mais
tradicionais a estratégias ativas e interativas. Alguns professores demonstram uma preferéncia
por métodos que promovem maior engajamento e participagdo discente. O Professor 6, por
exemplo, relata o uso recorrente de jogos, como maratona contabil e simulagdes, como
roleplay, destacando sua efetividade em gerar envolvimento e competicdo saudavel. Ele
também utiliza o método de contar historia como estratégia para introduzir conceitos basicos

de forma contextualizada, especialmente para alunos iniciantes.

[...] eu gosto muito de aplicar [...] os jogos. Entdo, a gente faz uma atividade que se
chama maratona contdbil. [...] € um jogo de perguntas e respostas, tem uma
competi¢do entre eles, saudavel. Alguma coisa que eles gostam também, o jogo de
papéis, o roleplay, isso funciona, da as vezes até atrito ali, porque eles se envolvem
muito. [...] Contar historia. Eles adoram relacionar a questdo. As vezes eu comeco
uma historia falando de vamos criar uma empresa [...] vocé vai construir uma historia.

Isso funciona muito. Eles gostam (P6).

Outra abordagem observada ¢ a combinagao de diferentes métodos. P10 utiliza estudos
de caso e videos, mas os combina com aulas expositivas e listas de exercicios. Sua
justificativa reside na percepcao de que o contexto, os alunos, os professores ou ambos podem
ndo estar totalmente preparados para uma metodologia exclusivamente ativa, embora

reconheca a necessidade de "evoluir da aula expositiva".

[...] eu consigo trabalhar estudos de caso. Muitos videos [...] sempre mesclando
também com o tradicionalismo. com as aulas expositivas, com as listas de exercicio,
porque eu entendi que a metodologia ativa pura, nds ndo estamos preparados para ela
e, enfim, em alguma medida, a gente precisa evoluir da aula expositiva (P10).

Ha também relatos que indicam uma adequagdo da estratégia ao tipo de conteudo
ministrado. P3, lecionando disciplinas mais técnicas e normativas, em que as classifica como
"bem débito e crédito", prioriza aulas expositivas curtas, seguidas por listas de exercicios para
fixagio, embora busque torni-las dialogadas por meio de perguntas e exemplos. E
mencionado o uso de discussdo de artigos cientificos como uma tentativa de promover outra

perspectiva, mas nota resisténcia por parte dos alunos.
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[...] as disciplinas que eu ministro, elas sdo geralmente de contabilidade, normas
contabeis mesmo, entdo € societaria 1 e 2, € uma coisa bem débito e crédito. Entdo, o
que eu tenho trabalhado nessas disciplinas ¢ muito mais lista de exercicios, uma aula
ali de 15, 20, meia hora, dependendo do contetido, expositiva. Tento trazer eles para o
didlogo nessa aula expositiva, entdo vou fazendo perguntas, vou pedindo exemplos,
vou pedindo coisas assim. A discussdo de artigos cientificos me agrada porque eu acho
que eles tém uma outra percep¢do, uma percep¢do cientifica do julgamento de
determinadas situagdes, mas eles ndo gostam muito [...] (P3).

A evolucdo das estratégias ao longo da carreira docente também foi mencionada. P4
descreve uma mudanga em sua pratica, passando de um modelo possivelmente mais

tradicional para uma abordagem mais participativa, baseada em leitura prévia, discussao

guiada em sala e uso intercalado de casos e videos, visando maior interacao discente.

Olha a minha aula de 10, 20 anos atras e ¢ totalmente diferente do que ¢ hoje. Acho
que tem uma evolug¢do. Tem, claro, a evolugdo da maturidade do professor, que vai
tendo ali as experiéncias e vai testando, coisas que vao dando certo ele vai mantendo,
coisas que vao dando errado ele tira. Acho que isso ai ¢ um processo natural, acontece
com todo mundo. Mas tem também, claro, a evolucdo da sociedade, das coisas que vao
acontecendo, das geragdes que vao mudando. [...] vocé dava materiais para o aluno
estudar previamente. Na aula, slide praticamente zero. Ai vocé ia dirigindo uma
discussao, por exemplo, primeira aula de contabilidade 14. O que ¢ contabilidade? Mas
quem sdo os usudrios? Ai um fala, ndo, o usuario t4, o usudrio ta, entdo vamos
escrever aqui, tal, tal, tal. Quer dizer, vocé vai construindo ali, claro que vocé ja sabe o
que vocé quer construir, ali vocé tem um roteiro, né? Vocé vai direcionando, mas por
meio da interacdo ali dos alunos e ai, faz isso, vamos supor, meia hora, depois passou
meia hora, agora vamos fazer um caso ou vamos assistir um video, que ¢ uma coisa
muito mais participativa para os alunos do que vocé ficar ali duas horas falando e eles
ouvindo (P 4).

A andlise das estratégias de ensino revela a coexisténcia de métodos tradicionais,
como aulas expositivas e resolucdo de exercicios (P3, P10), com abordagens ativas, como
estudos de caso (P10), jogos e role-playing (P6). Essa diversidade metodolédgica ¢ consistente
com os achados de Manke et al. (2023), que identificaram um panorama semelhante de
praticas no ensino de contabilidade. De forma convergente, a identificacdo de exercicios
individuais e aulas expositivas dialogadas como praticas comuns também encontra respaldo
no estudo de Ferreira et al. (2021) com docentes da area.

Ademais, a evolucao das praticas docentes ao longo do tempo, relatada por P4, que
descreve uma transicdo para métodos mais participativos baseada na experiéncia e nas
mudangas geracionais, ndo apenas ¢ consistente com teorias de desenvolvimento profissional

que enfatizam o aprendizado continuo (Dewey, 1980; Schon, 1983), mas também ilustra a
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vivéncia desse trajeto no contexto do ensino superior em contabilidade, detalhando os
motivos percebidos para essa mudanga.

Outras narrativas, contudo, apresentam tensdes que colocam os achados em didlogo
critico com certas expectativas pedagogicas. A percepcao de P10 sobre a inadequacao do
contexto ou dos alunos ("nds ndo estamos preparados") para metodologias exclusivamente
ativas, por exemplo, embora possa representar uma adaptagdo pragmadtica a realidade
percebida, encontra respaldo em desafios recorrentemente identificados na literatura. Autores
como Silva et al. (2024), em sua revisao integrativa sobre o tema no ensino superior,
destacam que, apesar dos beneficios, persistem "variados desafios/dificuldades para uso das
mesmas, seja por parte de professores (como falta de capacitagdo/falta de instrugdo, ou
mesmo problemas que envolve falta de planejamento) ou mesmo a falta de motivagao dos
proprios alunos".

Essa constatacdo confirma a tensdo expressa por P10, que contrasta com a defesa
muitas vezes enfatica sobre o uso dessas metodologias encontrada em parte da literatura
pedagdgica a qual também ¢ reconhecida pelos autores ao afirmarem a importancia de
"ultrapassar a educagdo tradicional e focar na aprendizagem do aluno" (Silva et al., 2024).
Este achado evidencia a tensdo persistente entre o ideal prescrito e os desafios da
implementag¢ao pratica no chdo da sala de aula.

Similarmente, a resisténcia discente a discussdo de artigos cientificos, relatada por P3,
ilustra um contraste entre o objetivo docente de desenvolver o pensamento critico e cientifico
e a receptividade dos alunos em determinados contextos. Essa dificuldade ressalta a
importancia do conhecimento dos alunos e suas caracteristicas (Shulman, 1987) na mediagao
das escolhas pedagdgicas.

A andlise conjunta das praticas pedagodgicas revela que o Conhecimento Didatico
Geral desses professores experientes ¢ marcado por um pragmatismo contingente. Diante da
reconhecida lacuna na formagdo pedagdgica formal, especialmente nos programas de pods-
graduacdo (PS5, P11), os docentes constroem seu saber-fazer pedagodgico na pratica, um
processo alinhado a concepcao de Novoa (2022) de que o conhecimento docente ¢ construido
em resposta as incertezas do cotidiano.

Esse pragmatismo se manifesta na tensdo entre o ideal pedagdgico e as restricdes do
contexto. A preferéncia por mesclar métodos tradicionais e ativos (P10) ou a resisténcia a
certas abordagens (P3) ndo surgem de uma recusa teérica, mas de uma leitura da realidade da
sala de aula: o perfil dos alunos, a cultura institucional e, sobretudo, as barreiras de

infraestrutura (P5, P11). O contexto institucional (publico vs. privado), com suas diferentes
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pressdes e recursos, atuam como um forte modulador das escolhas didaticas, forgando uma
constante negociacdo entre o que ¢ pedagogicamente desejavel e o que ¢ praticamente viavel.
Assim, o conhecimento didatico ndo se revela como um repertorio de técnicas aprendidas,
mas como uma competéncia adaptativa, moldada no encontro entre a experiéncia, a reflexao e

as contingéncias do ambiente de ensino.

4.4.3 Gestao da sala de aula, engajamento e motivacio

A gestdo da sala de aula e a promocdo do engajamento discente sdo elementos
endogenos do conhecimento didatico geral. Conforme Shulman (1987), uma docéncia de
qualidade requer um equilibrio entre a habilidade de gerenciar a turma e a capacidade de
trabalhar o conhecimento e as ideias com os alunos. Esta subsec¢do analisa as praticas e
percepcdes dos professores experientes entrevistados sobre como administram o ambiente de
aprendizagem, buscam engajar e motivar os estudantes de contabilidade.

Um aspecto recorrente nas falas diz respeito as estratégias de gerenciamento e
manuten¢do da ordem e participagdo, com destaque para o controle de frequéncia. Os
professores relataram o uso da chamada nominal como pratica rotineira (P5, P8). P8, por
exemplo, classifica seus controles como "relativamente rigidos", utilizando a chamada no
inicio ou fim da aula para gerenciar atrasos. De forma semelhante, P14 enfatiza a chamada ao
final da aula como um mecanismo declarado para garantir a permanéncia dos alunos,
justificando-a como uma necessidade no contexto da gestdo das turmas: "E assim que vocé
segura, inevitavelmente". Essas praticas refletem estratégias de gerenciamento de sala de aula
contidas no escopo do conhecimento didatico geral (Shulman, 1987). Apesar disso, P1
introduz uma estratégia importante ao descrever uma flexibilidade nessa regra. Embora
inicialmente exista o rigor com faltas ("Falta, falta, falta"), existe a ponderacao de entender a
situagdo do aluno com base no desempenho e nas circunstancias ("dependendo das notas dele
[...] vou rever a situagdo dele"), indicando uma combinacdo da gestdo da regra com o

conhecimento dos alunos e suas caracteristicas (Shulman, 1987).

Eu tenho um exemplo em relagdo a frequéncia, sobre isso, né? Nao tem aquele
negdcio, ah, porque eu vim, ndo. Ah, meu pai morreu, morreu, falta. Ah, me da falta.
Falta, falta, falta, falta, falta. Vocé tem um quarto, 25% para Professor, entdo vocé
reprova todo mundo por falta? Nao, veja sd. Se eu consigo, € ai eu tenho que ter uma
estratégia. Eu percebo que esse aluno faltou porque acompanhou a mae, faltou
porque... Dependendo das notas dele, do desempenho dele, eu depois vou fazer
alguma atividade e vou rever a situacao dele. Mas no comeco, eu geralmente tenho
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que ser muito exigente com relacdo a frequéncia, porque sendo eles ndo veem
(Professor 1).

Chamada, eu fago chamada todos os dias, né? Pra também controlar essa questdo de
frequéncia, nao deixo solto [...]. (P5).

Eu tento motivar os alunos [...] mas eu tenho controles relativamente rigidos. Eu fago
chamada toda aula. [...] quando eu percebo que o pessoal comega a chegar muito tarde
[...] eu fago uma chamada no inicio ou no fim. [...] (P8).

[...] ndo fazer chamada antes de faltar 5 minutos para acabar a aula, porque sendo eles
vao para casa. Ndo tem o que seguir. E a contagem de falta, ¢ ali que tu vai segurar.
[...] ja deixa claro, tem que ir no primeiro dia de aula, olha, vai ser assim, assim, assim.
[...] eu vou fazer chamada direto no sistema, faltando cinco minutos para acabar a aula
[...]. E assim que vocé segura, inevitavelmente, sabe? (P14).

Os professores também relatam desafios para manter o engajamento discente, tema
que vem sendo discutido na literatura educacional contemporanea (Kunnackal et al., 2022;
Sajib 2024, Culha, 2024). P2 aponta a crescente dificuldade "cada vez ¢ mais complicado e
mais dificil" devido a fatores como a distragdo pela tecnologia "pessoal estd com a tecnologia
na mao", a diversidade de perfis e motivagdes "Tem muita gente que esta ali, mas ndo quer
estar ali") e as condigdes estruturais "turmas grandes". P13 corrobora a questdo da distragao
"as vezes eles estdo no celular [...] as vezes eles estdo entre eles mesmos conversando".

Um achado que chama a aten¢do diz respeito a P2, ao mencionar que sua senioridade,
em suas palavras "ser um professor mais antigo" parece conferir um "pouco mais de respeito",
o que facilitaria o envolvimento, conectando a experiéncia docente a dindmica de autoridade

em sala.

[...] realmente hoje em dia cada vez ¢ mais complicado e mais dificil esse processo de
engajamento, porque o pessoal estd com a tecnologia na mao, estd com o celular, se
distrai. Os perfis s3o muito diversos [...]. Tem muita gente que esta ali, mas ndo quer
estar ali. A gente ja trabalha com turmas grandes. [...] Tem uma coisa que ¢ particular,
que € a questdo de tu ser antigo [...] o pessoal tem um certo, um pouco mais de
respeito. [...] mas o engajamento ¢ mais complicado (P2).

O aluno tem dificuldade de se engajar, as vezes chega ali e fica, as vezes eles estdo no
celular resolvendo alguma coisa, as vezes eles estdo entre eles mesmos conversando.

[..] (P13).

[...] proibir o uso do celular assim ¢ bem complicado no sentido de que as vezes o cara
pega a minha apostila e ele vai acompanhando ali. A gente sabe que ¢ terrivel vocé
pegar um exercicio de contabilidade ali, mas cara, ¢ o que ele tem, né? Entdo também
chegar e falar assim, ndo, vocé ndo pode usar o celular, eu acho que ndo dé pra fazer
isso, né? (PY).
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Diante desses desafios, os professores experientes mobilizam estratégias especificas
para promover o engajamento € a motivacdo. P6 ressalta o valor de uma pratica simples:
chamar o aluno pelo nome, uma estratégia que se alinha a literatura sobre a importancia de
relacdes interpessoais positivas e personalizacdo no ambiente de aprendizagem (Souza et al.,
2020). A monitoria ativa também ¢ citada, P6 menciona "olhar o que eles estdo fazendo", e
P13 descreve sua pratica de circular pela sala durante atividades em grupo "passar grupo por
grupo" e interagir com alunos que parecem desatentos, buscando demonstrar que "a
professora esta de olho", ainda que reconhega o risco de parecer ter um "aspecto de policia".
O uso de atividades em grupo por P13 também pode ser visto como uma estratégia para
promover interacdo e participacdo, compativel com abordagens de aprendizagem ativa e

colaborativa relacionado aos achados de Cambay e Paglinawan, 2024, sobre mecanismos de

participagao.

Uma coisa simples que funciona, voc€ chamar o aluno pelo nome. Eu tenho muito de

olhar o que eles estdo fazendo. Entdo, essa gestdo ai de olhar o que eles estdo fazendo
(P6).

O que eu tenho tentado ¢ fazer momentos assim, vou dar uma atividade em grupo e
eles j4 vao ter um momentinho ali deles conversarem entre eles. [...] E o que eu
sempre, quando tenho tentado, dou atividade em sala, ¢ passar grupo por grupo.
Quando eu vejo algum aluno cansado, o que aconteceu? Nao dormiu direito? Sé
esperando as 11 horas, sabe? Uma brincadeira assim, para ver esse engajamento dos
alunos, que dai eles pensam, nao, espera la, a professora estd de olho [...]. Por mais
que tenha esse aspecto de policia, né? (P13).

Outra estratégia motivacional relevante ¢ conectar o conteudo a realidade e a futura
pratica profissional dos alunos. P14 atribui o sucesso percebido de suas aulas a sua capacidade
de mostrar a utilidade do conhecimento em que cita: "itil para eles", "possibilidade de renda
futura" e de relacionar a teoria com questdes do cotidiano. Essa abordagem ¢ consistente com
teorias de motivacdo que destacam a importancia do valor atribuido a tarefa e corrobora

estudos especificos da area contabil que indicam a valorizacdo da aplicacdo pratica pelos

estudantes (Miranda et al., 2012; Rezende & Leal, 2013).

[...] se eu estiver ali aplicando fortemente conhecimento, mostrando para eles que
aquilo ¢ util para eles e que ¢ uma possibilidade de renda futura, e responder as
perguntas deles, que sdo do cotidiano, do dia a dia, entdo isso tem que andar muito
entre a teoria que a gente estuda e a pratica deles. Tem que andar nessas esferas, sabe?
A1l vocé consegue segurar [...] (P14).
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Em sintese, a gestdo da sala de aula e a promocao do engajamento pelos professores
entrevistados envolvem um conjunto diversificado de praticas, que vao desde mecanismos de
controle até estratégias de motivacao e interagao. No entanto, percebe-se um conflito entre a
necessidade de controle, como a forte dependéncia da chamada por P14 e a busca por
engajamento. Os detalhamentos sobre a flexibilidade condicional de P1, a autoconsciéncia de
P13 sobre o "aspecto de policia", a justificativa contextual de P14 para o controle de
frequéncia e a reflexdo de P2 sobre o papel da senioridade oferecem informagdes sobre as

estratégias praticas que permeiam a gestao da sala de aula por professores experientes.

4.4.4 Uso de tecnologias educacionais em contabilidade

A integracdo de tecnologias educacionais ¢ um aspecto relevante do conhecimento
didatico geral. No entanto, a literatura aponta desafios especificos no ensino de contabilidade,
indicando que professores da area podem ndo explorar todo o espectro tecnoldgico disponivel
(Dangi et al., 2023) e apresentar dominio insatisfatorio dessas ferramentas e das metodologias
ativas associadas (Leal et al., 2024).

Essa questdo ¢ vista, de forma especifica, nos recortes que mostram desde o uso
limitado até a resisténcia declarada. P3, por exemplo, admite uma baixa incorporagdao de
ferramentas digitais em sua pratica: "Eu ndo tenho usado muitas outras coisas. Entao,
tecnologia também nao. A gente ndo tem ido ao laboratério de informatica, nada" (P3). Essa
fala levanta uma questdo pertinente sobre as razdes dessa baixa adesdo, ponderando se seria
uma "acomodag¢@o minha por achar [...] que € mais facil vocé trabalhar com lista" (P3) ou se
os proprios alunos estariam confortaveis com métodos tradicionais. Essa autocritica oferece
uma lacuna sobre os fatores que podem influenciar a adogao tecnologica.

Em outra perspectiva, P9 se contrapde conscientemente a integracdo tecnologica. Sua
escolha pedagdgica de "fugir um pouco da tecnologia" busca combater a percepcdo de
saturacao digital dos alunos. Para isso, ele prefere métodos como "criar desenhos 16gicos de
contabilidade escrita". P9 admite que essa abordagem ¢ "muito criticada", mas sua postura
questiona a narrativa predominante que incentiva o uso da tecnologia na educagao.

Tal abordagem pode ser interpretada como uma aplicagdo do conhecimento
pedagdgico do conteudo (PCK, Shulman, 1986), no qual, o docente seleciona a forma de
representacao. Neste caso, ndo tecnoldgica, julgando a melhor escolha para a compreensao
conceitual em seu contexto. Embora o framework TPACK (Koehler & Mishra, 2009)

geralmente enfatize a integragdo tecnologica, a decisdo de P9 também dialoga com a esséncia
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do Conhecimento Tecnolégico do Conteudo (TCK). O TCK envolve ndo apenas saber como
usar a tecnologia, mas ter a sensibilidade para discernir quando e se seu uso ¢
pedagogicamente apropriado para um contetido especifico e para determinados alunos (Silva
et al., 2021). A opc¢ao de P9, portanto, representa uma instancia em que o professor, avaliando
o contexto, fundamenta pedagogicamente a ndo utilizacdo da ferramenta digital.

Consideradas em conjunto, tanto a resisténcia narrada por P9 quanto as praticas de uso
limitado ou instrumental de tecnologia, como as de P3, discutidas anteriormente, oferecem
explicacdes para os achados Dangi et al. (2023) e Leal et al. (2024) sobre a utilizacdo restrita
ou dominio considerado insatisfatorio das ferramentas tecnologicas na educagdo contabil.
Esses casos ampliam a compreensdo do fendmeno, ilustrando que a baixa adog¢do tecnoldgica
pode derivar nao apenas de falta de recursos ou formagdo, mas também de escolhas
pedagdgicas conscientes ou de dificuldades percebidas na aplicagdo pratica que levam a um

uso restrito.

Eu ndo tenho usado muitas outras coisas. Entdo, tecnologia também ndo. A gente ndo
tem ido ao laboratorio de informatica, nada. Entdo, eu ndo sei. Nao sei te dizer se ¢
uma acomodacdo minha por achar, porque dbvio que ¢ mais facil vocé trabalhar com
lista do que pensar em alguma alternativa que envolva ali, ndo sei se ¢ uma
acomodacdo minha nesse sentido, ou se realmente eles estdo confortdveis também
porque ¢ o que eles estdo esperando da disciplina [...] (P3).

A1l agora eu vou falar uma coisa que eu sou muito criticado, sabe? Mas eu fago. Eu
tento fugir um pouco da tecnologia [...] porque eles vivem muito isso dia a dia. Muito
isso dia a dia. Entdo, quando eu trago uma coisa, por exemplo, as vezes eu abro mao,
muitas vezes, do slide. Eu prefiro criar desenhos 16gicos de contabilidade escrita [...]

(P9).

Em contrapartida, outros professores demonstram utilizar ferramentas tecnologicas
com propositos pedagdgicos definidos, principalmente para engajamento e diversificagdo das
atividades. P7 relata o uso de gquizzes com incentivos de pontuacdo extra para estimular a
participagdo, inclusive de alunos ausentes. P13 utiliza aplicativos interativos como
Mentimeter e Kahoot e ferramentas de mapas conceituais para auxiliar na sistematizagdo de
conteudos tedricos. Essas praticas sdo compativeis com recomendagdes da literatura sobre a
importancia de pensar em novas formas de ensinar que tragam a tecnologia para dentro da
sala de aula (Silva et al., 2021) A estratégia de P13, ao usar mapas mentais para conteudos
densos, reflete uma aplicacdo do conhecimento pedagogico do conteudo (Shulman, 1986),

utilizando a tecnologia para representar o conhecimento de forma alternativa.
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Olha, por exemplo, vamos pegar o quiz ai. [...] As vezes, para poder dar um upzinho
nesse quiz, a gente d4 meio ponto extra para quem responder o quiz. E mesmo o cara
que faltou, ele tendo link, ele vai 14 e responde. [...] (P7).

E tenho tentado, principalmente esses joguinhos... Mentimeter, que ¢ o que eu uso, € o
Kahoot, que eu tenho utilizado. E algumas vezes eu estou trabalhando com eles
criarem mapa mental daquele contetido que a gente esta trabalhando. Entdo, tem
contetido que ¢ muito teodrico, que € muito extenso e tal, para eu trabalhar uma hora e
cinquenta com eles, eu trabalho o geralzao e fago com que eles vao para alguma dessas
ferramentas. Existem os map tools, tem outras que fazem mapa conceitual. E o que a
gente tem visto também, que eu tenho tentado evitar alguns tipos de tarefa, € por conta
do chat GPT. Alguns desafios a gente lanca pra eles e que vem tudo muito bonitinho,
assim, né? Tipo, tudo meio igualzinho, ¢ intercalar (P13).

Além do uso dessas ferramentas estabelecidas, o relato de P13 traz a tona uma
preocupacgdo sobre o impacto da Inteligéncia Artificial generativa, como o ChatGPT, na
autenticidade do trabalho discente: "vem tudo muito bonitinho", "meio igualzinho" (P13). Sua
resposta pratica, no sentido de adaptar as tarefas "tentado evitar alguns tipos de tarefa",
"intercalar", ilustra a necessidade de mediagdo docente diante dessas novas tecnologias.

Essa preocupacdo e a resposta de P13 alinham-se com a discussdo na literatura sobre
TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge). A literatura sobre TPACK
argumenta que a mera disponibilidade de ferramentas de IA ndo garante aprendizagem; a
efetividade depende da sua integracao planejada e critica, orientada pelo professor (Mishra,
2019; Monsalve-Suarez et al., 2024; Saz-Pérez et al., 2024). Isso destaca a necessidade de
aplicar e desenvolver o TPACK especificamente para os desafios da IA no ensino de
contabilidade. Tal aplicagdo habilita o docente a criar experiéncias de aprendizagem em que a
IA atua como ferramenta para enriquecer o conhecimento, em contraste com a simples
reprodu¢ao ou homogeneizagao.

No entanto, a implementacdo de tecnologias esbarra em obstaculos praticos e
materiais. P5 exemplifica um obstaculo, por vezes, comum em algumas IES, ao relatar a
dificuldade em usar o Kahoot devido a problemas de infraestrutura: "Nesse particular, a gente
tem um problema sério de conexdo de internet também, né?" (P5). J4 P11, expde outra
barreira, especialmente no contexto das IES publicas [...] "a gente ndo tem tanto investimento
em tecnologia, a gente ndo tem tanto recurso a disposi¢do. Muitas vezes a gente mesmo tem
que despender algum recurso [...]". Esses relatos evidenciam barreiras a adogao tecnologica,
incluindo questdes contextuais, de infraestrutura e limitagdes de recursos, um cendario
consistente com o que foi observado no estudo mais recente sobre o uso das TICs nas escolas

(Nucleo de Informagao e Coordenagao do Ponto BR [NIC.br], 2023).
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O ano passado eu fiz uma vez com a Kahoot na sala de aula. Mas a gente tem... Nesse
particular, a gente tem um problema sério de conexao de internet também, né? Entao...
Uma parte respondeu, outra parte ndo conseguiu responder [...] (P5).

[...] como sou professor de Universidade Publica, a gente ndo tem tanto investimento
em tecnologia, a gente nao tem tanto recurso a disposi¢do. Muitas vezes a gente
mesmo tem que despender algum recurso para poder utilizar e melhorar a qualidade da
nossa aula (P11).

Dessa forma, os depoimentos revelam que, para além de iniciativas individuais, a
adocdo de tecnologias no ensino de contabilidade enfrenta barreiras materiais e institucionais.
A insuficiéncia de infraestrutura (P5) e a falta de investimento (P11) impdem limites praticos
que impedem a integracdo efetiva dessas ferramentas na rotina pedagdgica, mostrando que
seu uso ainda ndo ¢ uma realidade consolidada.

A analise conjunta das subcategorias aponta para uma caracteristica comum na
constru¢do do Conhecimento Didatico Geral dos professores experientes: uma pratica
marcada pelo pragmatismo e pela adaptagao. Diante da lacuna na formagdo pedagdgica
formal, os docentes desenvolvem saberes na pratica. No planejamento das aulas, eles mesclam
estratégias ativas com métodos tradicionais, respondendo ao que percebem como a realidade
da turma. Na gestdo da sala, combinam mecanismos de controle com a busca por
engajamento, € no uso de tecnologias, suas decisdes sao mediadas por escolhas pedagogicas e
por barreiras institucionais.

O que se observa, portanto, ndo ¢ a aplicacdo de um modelo pedagogico puro, mas
uma constante negociacdo entre os ideais do ensino e as contingéncias da pratica. Essa
dinamica ilustra a natureza do Conhecimento Didatico Geral ndo como um repertério estatico
de técnicas, mas como uma capacidade de articular diferentes saberes de forma situada,
reforgando a importancia do conhecimento dos alunos e dos contextos, como aponta Shulman
(1987). Para facilitar a visualizagdo dos resultados, a Tabela 17 apresenta uma sintese dos

principais achados:

Tabela 17

Sintese da categoria: conhecimento do conteudo

Subcategoria Achados principais Ideias representativas dos participantes
1. Formacao pedagdgica  Os professores constroem o "Quando eu comecei a fazer o curso na
e impacto na pratica conhecimento pedagdgico por licenciatura, deu uma virada de chave." (P12).

dois caminhos: formal
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(buscando cursos e
licenciaturas, que relatam ser
transformadores) e informal
(aprendendo na pratica e com
colegas). H4 uma percepcao
geral da falta de preparo
pedagdgico nos programas de
pos-graduagdo em

contabilidade.

"Eu aprendi a docéncia entrando em sala de

aula." (P14).

"[...] no mestrado, [...] ndo tive disciplina sobre
praticas de ensino, sobre didatica ou coisa do

tipo." (P11)

2. Estratégias de ensino

e sua efetividade

Existe uma combinagdo de
métodos de ensino, mesclando
abordagens tradicionais (aulas
expositivas, exercicios) com
estratégias ativas (jogos, estudos
de caso). A escolha da estratégia
¢ adaptada ao contetudo e evolui
com a experiéncia do professor.
Persiste uma tensao entre o ideal
de metodologias ativas e os
desafios praticos de sua
implementagdo, como a
percepgdo de que os alunos "nao

estdo preparados".

"Gosto muito de aplicar os jogos." (P6).

"sempre mesclando também com o

tradicionalismo” (P10).

“Minha aula de 10, 20 anos atras e ¢

totalmente diferente do que ¢é hoje." (P4).

3. Gestdo da sala de
aula, engajamento e

motivagao

A gestdo da sala combina
mecanismos de controle (como
a chamada para garantir a
presenga) com estratégias de
engajamento. O principal
desafio ¢ a distracdo dos alunos.
Os professores buscam motiva-
los por meio da personaliza¢do
(chamar pelo nome) e da
conexdo do conteudo com a

futura pratica profissional.

"E assim que vocé segura, inevitavelmente."
[sobre a chamada] (P14).
vocé

"Uma coisa simples que funciona,

chamar o aluno pelo nome." (P6).

"mostrando para eles que aquilo ¢ util para eles
e que ¢ uma possibilidade de renda futura.”

(P14)

4. Uso de tecnologias

educacionais

A adog@o de tecnologias é
inconsistente. Varia desde a
resisténcia pedagogica
consciente ("tento fugir um
pouco da tecnologia") até o uso

de ferramentas interativas

"Eu tento fugir um pouco da tecnologia." (P9).

"tenho  tentado,  principalmente  esses

joguinhos... Mentimeter [...] e o Kahoot."

(P13).
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(Kahoot, Mentimeter) para "a gente tem um problema sério de conexao de
engajamento. A implementagdo  internet." (P5).

¢ limitada por barreiras

institucionais, como falta de "a gente ndo tem tanto investimento em
investimento e infraestrutura tecnologia." (P11)
precaria.

Nota: elaboragdo propria com base nos dados da pesquisa.

4.5  CONHECIMENTO DO CURRICULO

O conhecimento do curriculo, componente da base de conhecimento para o ensino
proposta por Shulman (1986, 1987), vai além do simples contato com os contetdos
programaticos de uma disciplina especifica. Requer o entendimento das conexdes entre
programas curriculares em diferentes niveis, observando suas relagdes verticais e laterais. O
conhecimento vertical representa a consciéncia sobre a progressao de topicos e questoes da
disciplina em diferentes anos letivos. O conhecimento lateral, por sua vez, implica o
conhecimento dos curriculos e materiais de outras disciplinas cursadas simultaneamente pelos
alunos (Shulman, 1986). Essa compreensdo permite ao professor relacionar o conteudo
ensinado com outros conhecimentos e facilita uma abordagem de ensino integrada,
coordenada e atenta a totalidade da experiéncia de aprendizagem do aluno, em vez de
fragmentd-la (Shulman, 1986; Richit, 2021). A percep¢ao de um dos entrevistados corrobora a

importancia desta visdo para o professor:

Se vocé tem uma visao do curriculo, as vezes vocé consegue enxergar que esse
contetido ¢ base para o que vai vir 14 na frente, ou entdo que ele ajuda a desenvolver
uma determinada habilidade que vai se aplicar em outra area. Entendeu? Entdo, essa
visdo do todo que o curriculo traz, ela também ajuda em sala de aula para a gente
mobilizar o conhecimento. Eu acho que ¢ fundamental, porque se vocé foca s6 na sua
caixinha, vocé perde as conexdes (PS).

Neste ponto da entrevista, P8 ilustra sua vivéncia aplicando o conceito de Shulman
(1986). Ele demonstra reconhecer tanto a dimensao vertical do conhecimento curricular, ao
descrever o conteudo como "base para o que vai vir 14 na frente", quanto a lateral, vista como
uma "habilidade que vai se aplicar em outra area". Essa compreensdo estd diretamente ligada
a capacidade de "mobilizar o conhecimento" em sala de aula, ponto em que Shulman (1987)
trata como fundamental no modelo da a¢do e do raciocinio pedagdgico.

Partindo das experiéncias dos professores de contabilidade, a analise desta categoria

tematica revelou trés subcategorias principais. Essas subcategorias aprofundam-se em
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diferentes aspectos do conhecimento curricular, tais como: (a) a participag¢ao na elaboragio de
curriculos, (b) a adaptagdo e a interdisciplinaridade curricular, e (c) as percepgdes sobre a

evolucao dos curriculos na contabilidade.

Tabela 18

Categoria: conhecimento do curriculo

Subcategoria Descricao

Participagdo na elaboragdo de curriculos Envolvimento do docente na construcdo ou

reformulagdo de curriculos no ensino de contabilidade.

Adaptacdo e interdisciplinaridade Capacidade de ajustar contetidos as diretrizes
curriculares e integrar diferentes disciplinas no ensino

contabil

Percepgdes sobre a evolucdo dos curriculos em Analise das transformagdes  curriculares na
contabilidade contabilidade, com identificacdo de avangos e aspectos

a aprimorar.

Nota: elaborado pelo autor com base nos dados da pesquisa.

4.5.1 Participacdo na elaboracio de curriculos

A defini¢ao do curriculo provoca questionamentos sobre quem determina o que os
alunos devem aprender, quais sdo os critérios utilizados para essas decisdes € como essas
diretrizes se relacionam com o aprendizado dos estudantes. Ao investigar essas questoes,
torna-se evidente que ndo existe um Unico curriculo, mas sim varias versdes, cada uma
influenciada por diferentes individuos, objetivos e discursos. O discurso dos formuladores de
politicas e desenvolvedores de curriculos tende a ser mais valorizado do que as perspectivas
de professores e alunos (Graves, 2023).

As experiéncias dos professores entrevistados revelam tensdes e desafios na
participagdo efetiva nesse processo. Um dos professores descreve uma evolugdo em seu
proprio envolvimento, passando de uma participagdo pontual para um maior engajamento

mediado por apoio institucional:

Eu s6 participava da elabora¢do de uma ementa de uma disciplina nova. [...] eu nunca
participei do desenvolvimento curricular, certo? [...] E ai, quando eu fui para a [...],
que eu percebi que 14 a assessoria pedagogica de fato existia. Entdo, quando eu fui
recebida, a assessoria pedagogica comegou. Qual o perfil do egresso em contabeis
[...]? Quais s3o os mecanismos que ele tem que saber? Quais sdo as ferramentas? Por
que esse curso de contabeis [...] ele ¢ importante para o desenvolvimento regional?
Esse curriculo atende, esse primeiro semestre, ele tem sinergia com os outros cursos?
[...] Quando eles comegam a provocar a gente. [...] A gente esta fazendo isso agora,
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com as novas DCN’s, nds estamos fazendo esse estudo agora. E ai ndo ¢ s6 quem ¢

obrigado pelo NDE colegiado, mas todo mundo que de alguma forma vai estar

envolvido na contabilidade (P1)

Esse trajeto ilustra um desenvolvimento profissional (Richit, 2021, Day, 1999) no que
tange ao conhecimento e participacdo curricular, aproximando-se de uma compreensdo que
vai ao encontro do conhecimento dos propositos e contextos educacionais (Shulman, 1987).
No entanto, a passagem do planejamento para a pratica ¢ frequentemente marcada por

dificuldades, como aponta outro professor:

[...] quando a gente pega uma DCN toda pensada, elaborada, [...] a gente olha para
essa constru¢do pedagogica, a gente olha para o aluno, a gente olha para esse olhar até
mais humano, [...] integrador [...]. Quando vocé pde isso, 0 pé no chao [...] vocé tem
balde de agua fria de tudo congelado, do orcamento que, ah, mas para isso eu
precisaria de uma sala. Ah, mas ndo pode. Ah, mas ndo tem. [...] A particular ndo tem
porque nao quer que tenha, a publica ndo tem porque ndo tem mesmo. [...] A hora que
vocé faz a transposicdo para a tua pratica [...] o problema comeca a pegar. E ai, tem
épocas que vocé esta mais... firme para encarar, € vamos 14, ¢ vamos mudar [...] e tem
€poca que vocé fala, beleza, sigam ai na discussdo [...] sabe? Entdo, eu acho que o
curriculo ¢ muito dificil nesse sentido, sabe? (Professor 3).

Este relato expde o contraste entre o conhecimento idealizado e as restrigdes do
contexto ¢ que pode ser considerado um obstaculo na transformacdo do conhecimento
conforme o modelo de agdo e raciocinio pedagdgico (Shulman, 1987). Além disso, a falta de
recursos € apoio institucional pode atuar como um fator impeditivo ao desenvolvimento
profissional, como sugerido por Caffarella e Zinn (1999).

A questdo da autonomia ¢ particularmente sentida em institui¢des privadas, em que as

decisdes podem ser centralizadas, conforme aponta P7.

Infelizmente na particular isso ¢ de cima para baixo, ¢ majoritaria do grupo, vem la de
cima para baixo, muda a matriz, a gente ndo sabe nem de onde surgiu. E para mudar a
matriz nesses grupos particulares ¢ muito dificil. Tem que ser algo muito relevante e
uma justificativa muito boa. Por exemplo, o grupo decidiu que a disciplina de
contabilidade publica ¢ online. Cara, ¢ um absurdo. Para mim ¢ um absurdo. Vocé
coloca a contabilidade publica online para o aluno estudar. E dificil da gente ensinar,
imagina de estudar (P7).

Tal funcionamento restringe a autonomia decisoria do docente, um elemento da
profissionalidade (Rolddo, 2005), e prejudica a aplicagdo do conhecimento pedagogico do
conteudo (Shulman, 1986, Shulman, 1987). Nas instituicdes publicas, os desafios podem ser

outros, ligados a complexidade dos processos democraticos e as disputas internas, conforme

demonstra a narrativa de PS:
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Depois eu fui pro doutorado, e ai quando eu voltei, eles me colocaram numa comissao
de revisao do curriculo [...] E essa revisdo levou 11 anos, 11 anos. E ai eu pude
perceber, na pratica, tudo aquilo que a literatura fala ¢ por que o PPC ¢ também um
instrumento politico. Porque a gente enfrentou desafios dentro da faculdade, porque
tinha interesses, de area, de interesses por carga horaria. Quando esses interesses
foram superados, a gente enfrentou desafios com outras faculdades [...]. Por outro
lado, nas universidades publicas, [...] durante as processo democratico, vocé tem esses
obstaculos também politicos que tem que ser superados, levam muito tempo. [...]
Porque foi tao dificil na ultima revisdo que eu nem quis participar (P8).
O relato de P8 sobre a longa duracdo e a natureza politica do processo demonstra que
o conhecimento dos contextos educacionais (Shulman, 1987), abrangendo seus
funcionamentos institucionais e politicos, influencia a pratica e o desenvolvimento curricular.
Nesse caso, a experiéncia negativa desencoraja a participacdo futura. Isso constitui um fator
consideravel para o desenvolvimento (ou estagnagao) profissional continuo (Day, 1999;
Ferreira, 2020).
Isso posto, fica evidente que a participacdo na elaboragdo curricular, apesar de sua
importancia para o desenvolvimento do conhecimento docente, muitas vezes enfrenta

condicionantes de natureza contextual, politica e de recursos. Esses fatores podem restringir a

autonomia e a aplicagdo do conhecimento dos professores (Shulman, 1987; Roldao, 2005).

4.5.2 Adaptacio e interdisciplinaridade

O conhecimento curricular envolve a compreensao de diversos materiais instrucionais,
métodos de ensino e objetivos educacionais. Os professores frequentemente utilizam
diferentes tipos de materiais curriculares, escolhendo as ferramentas mais adequadas para suas
aulas. E essencial que os docentes reconhecam a possibilidade de optar por outras
ferramentas, utilizar métodos alternativos de aprendizagem e estruturar o curso ou curriculo
de maneiras variadas, como uma abordagem integrativa (Niemeld & Tirri, 2018). Essa
capacidade de adaptacdo e integracao esta ligada ao conhecimento do professor sobre o
curriculo (Shulman, 1986) e a sua habilidade de refletir sobre sua pratica (Schon, 1983;
Richit, 2021).

Os dados da pesquisa revelam tanto desafios quanto sucessos nesse dominio. Um

desafio comum ¢ a dificuldade em implementar novas abordagens, como relatado por P12:

[...] quando eu assumi a coordenagdo tinha mudado, era anual e passou a ser semestral
e o curriculo que era de um jeito passou a ser de outro. Em relagdo aos docentes, o
que eu tenho percebido ¢ que existe muito dificuldade do professor entender e fazer o
novo. O que eu percebo muito ainda, principalmente essas disciplinas mais de
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escrituracdo, de elaboracdo das demonstracdes, ¢ que ainda estdo muito no método
tradicional (P12).

Essa resisténcia a mudanca pode indicar uma dificuldade no desenvolvimento do
conhecimento pedagédgico do conteudo (Shulman, 1986, 1987), e na capacidade de
transformar o contetido em formas ensindveis e adaptadas, ou na ado¢ao de uma pratica mais
reflexiva (Schon, 1983). Em contraste, a experiéncia acumulada pode facilitar a adaptagao,

conforme dito por P2:

[...] nesse tempo todo eu ja passei praticamente por todo o curriculo do curso. [..] a
partir do momento que tu comega a ter uma experiéncia ja académica, dar uma
disciplina nova, diferente, ¢ algo que ja comega a ficar natural. Vocé tem que ir la
preparar a disciplina, vocé ja sabe onde € que tem que buscar as informacgdes e tu vai
construindo, entdo, o material para, naturalmente, ir trabalhando nas disciplinas (P2).
A fala de P2 sugere que a vivéncia e a familiaridade com o curriculo (Shulman, 1986),
aliadas a experiéncia (Mizukami, 1996; Shulman, 1987), tornam o processo de adaptagdo
mais fluido, possivelmente pela consolidagdo do conhecimento pratico (Mizukami, 2015).

A interdisciplinaridade, relacionada ao conhecimento lateral do curriculo (Shulman,

1986), ¢ valorizada e a colaboragao entre pares também ¢ vista como um fator positivo:

[...] eu ja td aplicando algumas estratégias ha bastante tempo em conjunto com outro
professor que ministra disciplinas semelhantes a minha ou a mesma que a minha em
outro periodo. Isso ¢ muito bom, sabe? Integragdo, essa troca de experiéncia com 0s
colegas, quando a gente tem essa oportunidade de ministrar uma disciplina em um
turno € um outro colega ministrar a mesma disciplina em outro turno, isso ¢ muito
bom, eu vejo como positivo (P6).
Essa pratica reforca a importancia do trabalho coletivo para o desenvolvimento
profissional e a melhoria das praticas (Garet et al., 2001; Richit, 2021; Farias & Araujo, 2023)

A implementacdo da interdisciplinaridade, contudo, pode variar conforme o contexto

institucional

Na particular, a gente sempre tem um projeto [...] que faz com que as disciplinas
possam trabalhar em conjunto. [...] pelo menos toda turma vai ter uma experiéncia
dessa, de um projeto interdisciplinar. Entdo, isso ¢ legal, isso € interessante, fortalece,
o aluno consegue enxergar que as coisas estao interconectadas. (P7).

Diferentes estruturas podem facilitar ou dificultar a integra¢dao curricular. Contudo,

como ressaltam Niemeld e Tirri (2018), ¢ irrealista esperar que os professores sejam

especialistas em todas as disciplinas, j& que adquirir uma compreensdo basica de todas as
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areas interligadas ja ¢ um desafio significativo. Isso refor¢a a importancia da colaboracao (P6)
e das condicdes contextuais (P7) para viabilizar abordagens interdisciplinares.

Nesse sentido, os resultados apontam para a necessidade de flexibilidade e
colaboragdo na estruturagao dos curriculos, visando uma abordagem mais integrativa, apesar
dos desafios inerentes a amplitude do conhecimento exigido (Niemeld & Tirri, 2018;

Shulman, 1987).

4.5.3 Percepcoes sobre a evolu¢ao dos curriculos em contabilidade

Desconsiderar as diversas questoes que afetam o aprendizado e o ensino pode resultar
em reformas curriculares mal implementadas. Na Educag¢dao Contébil, ¢ destacado que os
professores precisaram adaptar suas estratégias de ensino e avaliagdo para atender as
exigéncias do novo curriculo, em resposta as mudangas introduzidas (Dikgale & Chauke,
2024). Essa necessidade de adaptacdao constante ¢ um elemento que faz parte do
desenvolvimento profissional docente (Ferreira, 2020; Richit, 2021). As percepcdes dos
professores revelam como essa evolu¢do ¢ vivenciada na pratica, com seus avangos €
desafios. Uma transformacao dita como marcante ¢ a tecnologica, alterando a propria visdo de
P2 sobre a disciplina: [...] eu acho que o que mais se transformou ¢ a forma de ver a
contabilidade a partir do uso da tecnologia (P2).

Outra evolucao percebida que expande a compreensao sobre os objetivos formativos

na area, ¢ a incorporagdo de elementos antes negligenciados, como a pesquisa:

Uma coisa que eu vi que evoluiu no nosso curso foi, por exemplo, eu ndo tive nada,
nadinha [...] de pesquisa, né¢? Nada. Depois de um tempo, isso incorporou, eu acho
que, E bacana para o aluno ter essa no¢do, a gente sabe que a grande maioria nao vai
ficar nessa area [...] mas eu acho que no minimo o cara ndo tinha que sair como eu sai,
na graduagdo, ignorante totalmente de pesquisa [...] Eu acho que foi uma evolucao
importante que teve (P5).

Este relato ilustra uma mudanca no conhecimento dos fins, propdsitos e valores
educacionais (Shulman, 1987) almejados pelo curriculo, indo além da formagao estritamente
técnica e incorporando o desenvolvimento de competéncias de cunho cientifico/investigativo.
Isso preenche uma lacuna frequentemente apontada sobre a necessidade de maior integracao
entre pesquisa e ensino na graduagdo em Contabilidade (Irving, 2011; Baker & Wick, 2019).

No entanto, a percepcao dessa evolucdo ndo ¢ homogénea. Corroborando os achados

de Dikgale e Chauke (2024) sobre os desafios na implementacdo de reformas curriculares,
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emerge um sentimento de descompasso entre as diretrizes, as discussdes mais amplas e a

pratica pedagdgica cotidiana:

Eu acho que a gente estd atrasado desde bastante tempo, se a gente for olhar, pelo
menos, acho que deve ter em ambito global, depois que a gente convergiu para as
normas internacionais, essa discussdao das competéncias e habilidades ja se tornou
mais forte. A gente tem muitos projetos de extensdo, muitas coisas de pesquisa que
aproximam para essa realidade dessa transformagdo que teve. Mas sala de aula em si,
nao sei se mudou muita coisa, nao (Professor 6).

A fala de P6 sugere uma dificuldade em traduzir as mudangas curriculares em praticas
de sala de aula que possam ser percebidas como transformagdes efetivas. Isso levanta a
hipdtese, alinhada com a teoria de Shulman (1986, 1987), de que a resisténcia a mudanga
pode estar ligada a desafios no desenvolvimento e aplicagdo do conhecimento pedagogico do
conteudo, conhecimento necessario para abordagens inovadoras, como o ensino por
competéncias.

Este achado refor¢a a importancia de investigar ndo apenas o que muda no curriculo,
mas como os professores desenvolvem o conhecimento e as competéncias para implementar
essas mudancas, algo que passa pelo processo de desenvolvimento profissional docente.

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) s3ao reconhecidas como marcos
evolutivo, mas sua implementagdo evidencia conflitos, especialmente na conexao com o

mercado de trabalho, conforme narrativa de alguns professores:

Quando eu recebi as DCNs, no primeiro momento, eu fiz mais criticas do que elogios.
Depois eu vi que eu ja tentei mudar o olhar. Sao premissas. [...] Os nomes sdo
diretrizes. [...] A gente esta percebendo uma demanda cada vez menor [...] pelo curso
de Ciéncias Contabeis. [...] a gente esta tentando trazer a coisa mais para o mercado.
[...] O grupo que trabalha [...] na constru¢do desse PPC, ndo sdo de doutores. [...]
Escolheram as pessoas de mercado, porque viu que se ndo fizer isso o curso vai
acabar. [...] Entdo, agora ¢ encaixar mercado (P9).

[...] nos tivemos um avango muito bom [...] da nossa ultima DCN para essa. [...]
houve bastante discussao, houve um envolvimento muito interessante, tanto com [...]
academia, Quanto ao mercado [...]. O que ainda falta? mercado ¢ o primeiro a levantar
o brago e dizer que a universidade nao forma para o mercado. Mas o proprio mercado
ndo sabe definir o que ¢ formar para o mercado. [...] Em resumo, eu acho que a gente
teve um avan¢o muito bom. As DCN’s dao a base necessaria [...]. E ai, obviamente,
as especificidades tém que ficar a cargo dos cursos. Afinal de contas, a demanda do
contador de Londrina, por exemplo, ¢ diferente da demanda do contador de Joao
Pessoa, de Sao Paulo, de Manaus e por ai vai (P11).
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As experiéncias contrastantes dos Professores 9 e 11 ilustram a complexidade de
alinhar diretrizes nacionais com as pressdes dos contextos em que estdo inseridos. O relato de
P9 sobre a formagao de um comité de PPC composto por "pessoas de mercado" em resposta
direta a queda na demanda ¢ um achado relevante, pois expde uma estratégia ainda pouco
debatida sobre como a tensdo entre logica académica e de mercado pode se materializar na
pratica da gestdo curricular. Isso problematiza visdes que sdo idealizadas sobre a autonomia
universitaria na defini¢do curricular, quando ocorre a abertura das discussoes das diretrizes
antes de sua publicacdo formal. A fala de P11, por sua vez, confirma a percep¢ao de avango
nas DCNs, mas reitera um desafio que persiste na dificuldade de comunicacdo e na definicao
consensual das expectativas entre academia e mercado, decisivo para estabelecer os "fins da
educagao" (Shulman, 1987) de forma compartilhada.

Finalmente, a evolucdo curricular ¢ vista como um processo que deve superar as

demandas do mercado, incorporando uma compreensdo das novas geragdes de estudantes:

[...] a evolugdo em 30 anos, como as instituicdes de ensino superior, as IES,
acompanharam o mercado, ela foi fantéstica. [..] Entdo, eu penso que sim, elas vém
acompanhando as necessidades do mercado, mas eu penso que ¢ mais do que isso,

4

mais do que acompanhar necessidades do mercado, ¢ conseguir entender as novas

geracdes (Professor 10).

Este ponto amplia a discussd@o conectando a evolucao curricular as necessidades e
perfis dos discentes das novas geragdes. Em sintese, os achados confirmam a necessidade de
adaptagdo continua destacada por Dikgale & Chauke (2024) e a relevancia das categorias de
conhecimento de Shulman (1986, 1987) para compreender esse processo. Ao detalharmos,
pela voz dos professores, as tensdes vivenciadas na implementacdo das DCNs, como as
diretrizes e pratica em sala de aula e a complexidade na articulagao entre formacao, mercado e
perfil discente, essa discussdo demonstra, portanto, que a evolugdo curricular ndo ¢ apenas
uma questao técnica ou administrativa, mas um processo profundamente imbricado na pratica
e no desenvolvimento profissional dos docentes.

Essa imersdo na pratica revela um distanciamento consideravel entre o curriculo como
um documento formal e a sua constru¢do como um processo vivido. O que emerge dos relatos
ndo ¢ a descricdo de um conhecimento técnico sobre ementas, mas a revelacdo de que o
Conhecimento do Curriculo se constroi, na pratica, como um conhecimento tatico e politico
sobre o funcionamento institucional.

Isso responde diretamente a questdo central desta pesquisa, ao mostrar que a

construcao desse conhecimento especifico ndo ¢ um processo linear de aprendizado. Trata-se
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de um percurso de negociacdo, conflito e adaptacdo as restricdes impostas por logicas de
poder, seja a burocracia na universidade publica ou a gestdo centralizada na privada. Essa
constatacdo adiciona uma nova dimensdo a propria categoria de Shulman (1986), sugerindo
que, neste contexto, o Conhecimento do Curriculo se torna quase inseparavel do
Conhecimento dos Contextos Educacionais. O contexto ndo ¢ apenas um pano de fundo para a
aplicacdo do curriculo; ele o redefine e limita.

Portanto, a experiéncia docente narrada revela que dominar o curriculo ¢ menos sobre
o dominio de uma grade de contetidos e mais sobre o aprendizado de como atuar dentro de um
sistema, transformando o que ¢ idealmente prescrito naquilo que é contextualmente possivel.

Os principais pontos que levam a essa conclusdo sobre o conhecimento do curriculo

estdo sintetizados na Tabela 19.

Tabela 19

Sintese da categoria: conhecimento do curriculo

Subcategoria

Achados principais

Ideias representativas dos participantes

1. Participacao na
elaboragdo de

curriculos

A participagao dos professores
no desenho curricular ¢ limitada
por barreiras institucionais. Nas
institui¢des privadas, o processo
¢ descrito como centralizado e
hierarquico. Nas publicas, ¢
percebido como excessivamente
longo, burocratico e politico, o
que pode desestimular o

envolvimento.

"Infelizmente na particular isso € de cima para

baixo, ¢ majoritaria do grupo." (P7).

"E essa revisdo levou 11 anos. [...] Porque foi tdo
dificil na ultima revisdo que eu nem quis

participar." (P8).

2. Adaptagdo e
interdisciplinarida

de

Existe uma tensdo entre a
resisténcia @ mudanga em
métodos tradicionais e a
capacidade de adaptacdo, que
parece aumentar com a
experiéncia. A
interdisciplinaridade é
valorizada, mas sua efetivagdo
depende diretamente da
colaboragdo entre os colegas e
de estruturas institucionais que a

incentivem.

"existe muito dificuldade do professor entender e

fazer o novo." (P12).

"essa troca de experiéncia com os colegas, quando
a gente tem essa oportunidade [...] isso ¢ muito

bom." (P6).
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3. Percepgdes sobre  Ha uma percepgado de "Mas sala de aula em si, ndo sei se mudou muita
a evolugdo dos descompasso entre as reformas ~ coisa, ndo." (P6).
curriculos curriculares oficiais (DCNs) e a
pratica efetiva em sala de aula. "Escolheram as pessoas de mercado, porque viu
A evolugdo do curriculo é que se ndo fizer isso o curso vai acabar." (P9).

tensionada por demandas

concorrentes: as pressoes do "mais do que acompanhar necessidades do
mercado, a necessidade de mercado, ¢ conseguir entender as novas geracdes."
incluir a pesquisa na formagdoe (P10).

a importancia de entender o

perfil das novas geracdes de

alunos.

Nota: elaboragdo propria com base nos dados da pesquisa.

4.6  CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO

O Conhecimento Pedagdgico do Contetido ¢ a habilidade do professor de articular o
dominio de um conteudo especifico com as estratégias pedagdgicas para os alunos possam
entender esse conteudo. Isso envolve ndo apenas selecionar analogias, exemplos e
explicagdes, mas também prever e entender as dificuldades no aprendizado e as ideias que os
alunos ja t€ém quando entram na §ila de aulai Como Shulman (1987; 2005) destacou, esse
conhecimento ¢ distinto e vai além do simples conhecimento do conteudo ou da pedagogia

geral, §éndo importafte

Além de representagdo, o conhecimento pedagdgico do contetdo inclui o
entendimento acerca do que torna os topicos mais dificeis, assim como certos erros
conceituais, por vezes, frequentes entre os alunos (Niemela & Tirri, 2018, Shulman, 1987).

A categoria tematica do Conhecimento Pedagogico do Conteudo, se desdobrou em trés
subcategorias distintas: Simplificagdo e Contextualizagdo de Conceitos Contabeis, Integragdo
Teodrico-Pratica, e Conexdo entre areas contdbeis. Essas subcategorias refletem diferentes
aspectos e abordagens pedagbgicas que esses professores utilizam no ensino de contabilidade
e ilustram como esse conhecimento se manifesta na pratica docente, conforme discutido por
Shulman (1987) e Carlson e Dachler (2019). A seguir, apresentaremos cada uma dessas

subcategorias:

Tabela 20

Categoria: conhecimento pedagogico do conteudo

Subcategoria Descricao
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Simplificagdo e contextualizagdo de conceitos Abordagens pedagogicas que  facilitam a
contabeis compreensdo de principios contabeis complexos por
meio de recursos didaticos variados. Engloba o uso
de analogias, metaforas, exemplos praticos e
estratégias que conectam teoria e pratica,
potencializando o entendimento dos conhecimentos

contabeis.

Integracao tedrico-pratica M¢étodos empregados para conectar fundamentos

teoricos da contabilidade com sua aplicag@o pratica.

Conexao entre areas contabeis Abordagens pedagogicas para estabelecer relagdes

entre os diversos campos do conhecimento contabil.

Nota: elaborado pelo autor com base nos dados da pesquisa.

4.6.1 Simplificacio e contextualizacio de conceitos contabeis: aproximando a
contabilidade do aluno

Esta primeira subcategoria abrange as estratégias utilizadas pelos professores para
tornar principios contabeis considerados dificeis mais compreensiveis. Isso se materializa no
uso de recursos como analogias, metaforas, exemplos praticos € a conexao constante entre
teoria e aplicagdo, refletindo diretamente a ideia de transformacdo e representagdo do
conhecimento (Shulman, 1987; Sarkar et al., 2024). Os relatos dos professores entrevistados
oferecem um panorama dessas praticas. Uma ferramenta recorrente ¢ a analogia, utilizada
para transpor conceitos que apresentam maiores dificuldades de entendimento para a realidade

mais familiar dos alunos. Varios professores mencionaram essa estratégia:

A gente vai fazendo analogias, a gente vai trazendo para a realidade deles. Entdo, as
vezes tem coisas que... Ah, eu vou falar a primeira vez sobre o balango patrimonial.
Para n6s é um conceito extremamente simples, mas para quem nunca viu isso, nao €.
Ai voc€ comeca com aquela historia. Ah, os balangcos. Bom, ndo funciona mais. Eles
ndo sabem o que sdo aquelas balancinhas de prato. Ai eu falo, gente, J4 foi na feira? Ja
viu? Ai alguns falam, ndo, pessoa, eu ja vi e tal. Nao, entra no Google imagens. Bota
ai, balango de prata, ai eles entram no Google imagens. Entdo ta. Entdo ta vendo que
ela ta equilibradinha, né? Ai vocé conta uma historia (P6).

Eu sempre tento trazer a pessoa juridica associada a pessoa fisica. porque isso, no
primeiro momento, facilita a compreensdo. [...] Eu pe¢o para o aluno [...] quantas
televisodes ele tem na casa dele. Ele faz assim e responde facil, porque a televisao ¢ um
patrimonio que vocé sabe mensurar. Depois eu pergunto quantos talheres ele tem. Ele
11 e fala que ndo sabe. Vocé€ nao controla aquilo que nao ¢ material. [...] Eu ja tenho o
principio da materialidade por ai. [...] eu tento sempre fazer analogia, porque eu acho
que quando vocé faz analogia, captura mais. Entdo, a resposta ¢ analogia com pessoa
fisica (P9).
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Se tem uma coisa que eu gosto ¢ utilizar essas analogias [...] eu estou, nesse exato
momento, ministrando o conteido de custo de capital e eu falo da relagdo risco e
retorno [...] utilizando como exemplo agdes de mercado financeiro. E uma das
medidas de risco mais usuais [...] ¢ o beta [...] Entdo, imagina um mar, o mar ¢ cheio
de ondas, vocé tem um navio € um barquinho [...] Qual desses dois vai balangar mais
no movimento do mar? O navio ou o barquinho? naturalmente o barco [...] Entdo o
beta vai medir exatamente a variacdo do barquinho em relagdo ao navio. [...] Entdo,
essas e varias outras analogias para que o aluno consiga entender (P11).

[...] o aluno falou da contabilizacdo do Caixa 2, ele falou, ah, mas la na minha cidade,
ndo sei o qué. E comecgava, né? E dai eu falei assim, pois olha, quem aos porcos se
junta, a lavagem come. Dai ele me olhou, meu, o que que tu t4 querendo dizer com
isso? E dai uma aluna pegou, professora, repete porque eu vou anotar. Mas ¢
justamente isso, né? Entdo tem varias coisas que a gente fazendo algumas analogias
com eles, ou algumas, as vezes até algumas frases feitas assim, né? Que faz com que
eles parem e reflitam, né? Quando a gente ta falando as vezes so, a linguagem do que
estd 14 no contetido, do que esta no roteiro, do que estd na emenda, eles ndo, tipo, ¢
dificil associar, né? Mas eu uso muito assim, tanto a analogia em relagao as situacdes,
né? Pense 14 em tal lugar (P12)

Essas analogias, que vao desde a balanca de pratos (P6) até a comparagdo entre pessoa
fisica e juridica para explicar patrimdénio e materialidade (P9) ou o navio e o barco para
ilustrar o conceito de beta (P11), sdo exemplos concretos da transformagao do conhecimento
do conteudo em representacdes acessiveis, conforme descrito por Shulman (1987). Alinham-
se, também, a énfase de Sarkar et al. (2024) no uso de analogias e ilustragdes como
ferramentas pedagdgicas no ensino superior. A variedade e especificidade dessas analogias
(TVs/talheres para materialidade, navio/barco para risco) sugerem um repertorio pessoal
(conhecimento do conteudo pedagdgico pessoal - pPCK) desenvolvido ao longo da
experiéncia docente (Carlson & Dachler, 2019; Silva & Fernandes, 2021), como corrobora a
fala de (P11) ao relacionar a facilidade em criar analogias ao seu conhecimento pratico na
area, um ponto que reforca a importancia de uma base de conhecimento profissional para o
conhecimento pedagogico do contetido (Carlson & Daehler, 2019).

Outra estratégia proeminente ¢ a contextualizagdo, conectando a teoria contabil ao

mundo profissional e aos eventos atuais, como ilustram P1 e P4:

A gente usou o ChatGPT para criar questdes que trouxessem a teoria aliada ao que
estivesse acontecendo no momento no Brasil. Entdo, houve lojas americanas,
aconteceu alguma coisa com as Lojas Americanas, a avaliagdo das demonstragdes
incorretas. Como ¢ que isso, de alguma forma, dialoga com a teoria? [...] a gente pega
o conhecimento do mundo e traz para a sala de aula (P1).
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Eu procuro usar, principalmente caso [...] eu vou falar de intangiveis, eu uso o balango
da Ipera [...] eu vou falar de imobilizado, eu pego o balanco de uma siderurgica [...] eu
vou falar de [...] PCLD, ai eu mostro o balango de um banco [...] Eu vou sempre
procurando ilustrar com esse mundo real, com essa pratica que eu vou tendo de
percepcao (P4)

A utilizagdo de casos reais, como balancos de empresas especificas (P4) ou eventos de
grande repercussdo (P1), ancora a teoria em situagdes concretas. Essa contextualizagdo
demonstra ndo apenas a representacao do conteudo, mas também um forte componente de
conhecimento dos alunos e suas caracteristicas ¢ do contexto, elementos constitutivos em
modelos de conhecimento pedagdgico do conteido, como os de Grossman (1990),
Magnusson et al. (1999) e Carlson e Daehler (2019). A adaptagdo das explicacdes a realidade

do aluno ¢ outro ponto de vista dessa contextualizagao, como aponta P14:

[...] vocé pega um conceito, € vocé tem que fazer o aluno entender aquilo,
inevitavelmente. Vocé foge imediatamente do conceito e vai para o exemplo pratico.
[...] Com o que vocé trabalha? Onde vocé esta? O que vocé faz? Ai ele me conta, ai eu
tento pegar aquela teoria e jogar para dentro do caso dele, da vida do cotidiano dele.
[...] vocé tem que fazer essa analogia muito forte e ao tempo inteiro. [...] chega o ponto
até assim, de chegar no ponto mesmo de associar com as despesas de casa dele mesmo
(P14).

Essa pratica de "jogar para dentro do caso dele" (P14) ou "trazer para a realidade
deles" (P6) exemplifica o processo de ajuste pedagdgico (Shulman, 1987), no qual o professor
primeiro busca entender o universo do aluno para entdo adaptar sua abordagem. Isso
corrobora com os achados de Silva e Fernandes (2021), que mostram como o conhecimento
do contexto e dos alunos influencia a pratica docente. Outras formas de representacdo também

foram mencionadas, como metaforas, storytelling e esquemas:

Eu falo muito por metafora [...] na aula passada eu estava falando de custos de
oportunidade. [...] E ai eu aproveito para falar para os meninos, olha, o custo de
oportunidade de vocés estarem na sala de aula, vocés poderiam estar em casa,
dormindo, mas estdo na sala de aula, olha ai o custo de oportunidade [...] (P10).

Eu uso muito esquemas. Uso histdrias, storytelling. Tem algumas historias que a gente
gravou e eu uso em sala de aula. Mas a gente tem que tomar um certo cuidado
também, porque ela pode enviesar também. Se for uma historia mal elaborada, uma
histéria preconceituosa, pode complicar o meio de campo. Mas eu uso muito,
principalmente esquemas, historias, casos, que sao formas de tentar fazer esse link
(P8).
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Essas diversas estratégias confirmam a importdncia de um repertério variado de
representacdes (Shulman, 1987) para facilitar a aprendizagem.

Um achado que se destaca pela sua contemporaneidade ¢ o uso do ChatGPT
mencionado por P1. Utilizar uma ferramenta de inteligéncia artificial para gerar questdes
contextualizadas com eventos recentes representa uma adaptacao tecnoldgica da estratégia de
trazer o "mundo real" para a sala de aula. Isso aponta para novas ferramentas que podem
apoiar o desenvolvimento e a aplicagao do conhecimento pedagdgico do contetido, avancando
no conhecimento sobre as praticas pedagdgicas atuais. Os estudos dessas estratégias no ensino
superior de contabilidade sdo relevantes, pois, como apontam Sarkar et al. (2024), a pesquisa
sobre conhecimento pedagdgico do contetido nesse nivel de ensino ainda € comparativamente

menos explorada.

4.6.2 Integracgao teorico-pratica: o conhecimento da pratica no ensino contabil

A contabilidade ¢ frequentemente percebida como um campo "eminentemente pratico"
(P8). Os professores que participaram da pesquisa, de forma contumaz, destacaram a
importancia da experiéncia profissional para um ensino conectado a realidade da profissao.
Essa valorizagdo da vivéncia encontra respaldo na nog¢do de "sabedoria da pratica" de
Shulman (2005), ao argumentar que o conhecimento mais relevante em campos aplicados,
como a educagdo, muitas vezes reside na experiéncia e nas interpretacdes construidas no
exercicio profissional, orientando o julgamento docente em situacdes presentes nas acdes
cotidianas.

Virios professores expressaram a percep¢do de que a experiéncia pratica facilita e

melhora o ensino da contabilidade:

Eu acho que o curso de contdbeis tem uma coisa... Se voc€ tem sé a teoria, eu acho
que vocé nao consegue transportar a pratica com muita perfeicdo. [...] Se vocé
consegue ter uma experiéncia, uma vivéncia, vocé€ consegue fazer com muito mais
facilidade ou com muito mais conforto (P9).

[...] trabalhei em uma empresa de investimentos no mercado financeiro em Sao Paulo.
Entao, sem sombra de duvidas, ensinar o que vocé vive ¢ muito mais eficiente do que
aquilo que vocé ndo tem experiéncia pratica (P11).

Essa percepcao de que "ensinar o que vocé vive € muito mais eficiente" (P11) ou que a
vivéncia permite transpor a pratica "com muito mais facilidade" (P9) alinha-se a valorizacao

do conhecimento tacito derivado da experiéncia (Shulman, 2005; Tucker & Parker, 2014).
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Para superar a dicotomia teoria-pratica que existe na educac¢do contabil (Jansen, 2018;
Apostolou et al., 2017), os professores relataram estratégias que buscam integrar esses dois

mundos:

[...] a gente faz o regulariza MEI. Entdo, eu pego o aluno de contabilidade tributaria e
pratica tributdria e digo assim, vamos ver o que vocé estd aprendendo aqui. Realmente,
isso aqui, de alguma forma, estd agregando valor para o teu tomador de servigo. [...]
Imagina que vocé esta prestando servigo (P1).

Sdo casos, ndo tem jeito. E trazer casos e pedir para o aluno solucionar, interpretar,
identificar onde estad o erro. [...], para o aluno me responder o aspecto contabil,
solucionar o problema no aspecto contabil (P7).

Nos estamos montando, tentando montar uma parceria com a iniciativa privada para a
gente meio que criar um ponto, um escritorio modelo que seja um escritorio de
atuagdo para esses alunos irem 14 e exercerem ai dentro. [...] Eu vejo s6 dessa forma,
eu ndo consigo enxergar de outra forma (P14).

Iniciativas como o projeto "regulariza MEI" (P1), o uso constante de casos praticos
para resolucdo (P7) ou a tentativa de criar um "escritorio modelo" (P14) representam esforgos
concretos para conectar o aprendizado tedrico as demandas da pratica profissional.

Contudo, uma observacdo detalhada feita por P8 introduz um ponto de contraste e
aprofunda a discussdo sobre a relagdo entre experiéncia pratica e docéncia na contabilidade

atual. Para P8, ha uma mudanga no perfil dos novos docentes:

Entdo, eu percebo que a nossa area, por ser eminentemente pratica, tem algumas
vertentes que vocé precisa de um conhecimento pratico para poder mobilizar em sala
de aula. [...] os alunos estdo bastante interessados na pratica, naquilo que ocorre no
mundo do trabalho. E assim, eu percebo que alguns [...] colegas, que as vezes vém na
atualidade fazer o mestrado, faz graduacdo, mestrado, doutorado, e ndo tem uma
passagem pelo mundo do trabalho, eles t€ém mais dificuldade em trabalhar com essas
disciplinas técnicas. [...] Porque, de alguma maneira, ¢ quando vocé trabalha
rotineiramente com a técnica contabil [...] vocé automatiza alguns raciocinios, algumas
acdes, e isso para vocé trabalhar na sala de aula ¢ importante. Entdo eu sinto isso, e
hoje vocé acaba tendo um perfil de um aluno que diferente daquela época de quando
eu comecei, porque ld todo mundo era pratico e as vezes faltava a formacgdo
académica, pedagogica, hoje vocé tem também o aluno que s6 tem uma formacgao
académica, e ai essa parte profissional acaba, de alguma maneira, sendo uma lacuna na
formacao dele. Entdo, para mim, quando eu tenho que trabalhar com um conteudo que
eu ndo tenho uma formacao pratica, ¢ muito mais dificil (P8).

Este relato descreve uma transicdo de um perfil docente no qual predominava a
experiéncia pratica, mas talvez com formacdo pedagogica menos formalizada, para um perfil

com alta qualificagdo académica de mestrado/doutorado, porém com menor vivéncia
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profissional prévia. Essa mudanca, segundo P8, gera dificuldades no ensino de disciplinas
técnicas, pois a falta de "passagem pelo mundo do trabalho" pode ser uma "lacuna na
formacdo" que impacta a capacidade de mobilizar o conhecimento pratico necessario para o
conhecimento pedagogico do conteido em determinadas matérias/disciplinas.

Essa observagdo contrasta com a simples valorizagdo da experiéncia pratica e dialoga
diretamente com as discussoes sobre os desafios enfrentados por "pracademics", profissionais
que transitam entre a pratica e a academia (Alexander et al., 2025). Esse novo perfil docente
podem ser especialistas em teoria, mas podem ter dificuldades em aplicar ou transformar
pedagogicamente certos conhecimentos mais técnicos e especificos.

O relato de P8 indica que a auséncia de experiéncia pratica anterior ao ingresso na
docéncia dificulta a mediacao pedagogica e a conexao com o interesse discente pela aplicagdao
profissional. Isso suscita questionamentos sobre a preparacao para a docéncia nos programas
de poés-graduacdo. Adicionalmente, interroga como desenvolver ou complementar a
"sabedoria da pratica" (Shulman, 2005) neste novo perfil docente. Essa identificagdo da
mudanca de perfil e dos desafios inerentes aprimora o entendimento dos processos atuais na
formacdo e desenvolvimento de professores de contabilidade. Anteriormente, a discussao
sobre o tema focava predominantemente na falta de formacao ou qualificacdes pedagogicas

(Pimenta & Anastasiou, 2014).

4.6.3 Conexao entre areas contabeis: construindo uma visao integrada

A terceira subcategoria identificada diz respeito aos esforcos docentes para conectar as
diferentes arecas da contabilidade. Tais esfor¢os evitam fragmentar o conhecimento e
promovem uma visdo integrada e realista da profissdo. Essa abordagem pressupde um
conhecimento pedagdgico do conteudo que integra o contetido de tépicos ou matérias isoladas
e suas inter-relagdes. Requer, igualmente, o dominio do conhecimento curricular ¢ a
compreensdo de como as disciplinas se articulam ao longo do curso (Shulman, 1987;
Magnusson et al., 1999; Carlson & Daehler, 2019). Em seus relatos, alguns professores

buscam demonstrar essas conexoes:

Entao, agora mesmo, naquela parte inicial de fazer langcamento de despesas e tal, e ai
eu disse, bom, aqui tem um funciondrio que ¢ da parte producdo, Entdo, vai ter que
lancar ele como custo. Ai o cara... Ah, mas por qué? Semestre que vem tu vai
entender, vai ter a disciplina de custo, vai entender o que ¢ custo, [...] mas hoje tu ja
tem que saber separar que tem custo ¢ despesa. [...] Ai o cara 14 apurou o resultado,
deu lucro e tal. Ah, o imposto de renda ¢ tanto. Olha s6, imposto de renda deu tanto,
mas esse imposto de renda ¢ o imposto de renda contabil. Tem o imposto de renda
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fiscal, que tu vai fazer o livro de apuracdo do lucro real [...] O fiscal vocé vai ver
depois na disciplina de fiscal (P2).

n

Ao fazer essas conexdes “semestres que vem tu vai entender...", "o fiscal vocé vai ver
depois...", (P2) ajuda os alunos a situar o conhecimento atual dentro de um panorama mais
amplo, antecipando futuras aprendizagens e refor¢cando a interdependéncia das areas. Isso
auxilia na superacdo da fragmentagdo curricular, um desafio que por vezes aparece em
disciplinas que se integram (Modise, 2016; Jansen, 2018). Uma abordagem ainda mais
proativa para promover essa integragao foi descrita por P1, ao dizer que organiza experiéncias

de aprendizagem colaborativas:

Eu falei também da transacionalidade, entdo eu promovo aulas integradas. Entdo, se o
professor de auditoria, ele t4 indo pra minha sala, pronto, professor de pericia, ele vai
fazer uma pericia, ai eu, quando ele vai fazer uma aula de atuagdo, uma atuagdo de
pericia, eu chamo o pessoal da area tributaria e da area de, por exemplo, de folha de
pagamento pra assistir a aula dele. pra ele dizer, olha, eu volto a isso, eu quero saber
isso, [...] baseado em que legislacdo, e por que vocé nao viu isso [...]. Al o cara 14, o
professor da area de RH, [...] ou da parte tributaria, ele vai dizer, olha, t4& vendo como
isso aqui ¢ importante? Porque 14 na frente o perito vai querer saber isso. [...] eu
convido muito profissionais do mercado para minhas aulas, sempre. [...] Porque, as
vezes, santo de casa ndo faz milagre. E quando o profissional chega dizendo, eu
preciso de pessoas que saibam fazer XYZ, ai os alunos depois falam, eita, professor,
bem que o senhor disse que a gente tinha que aprender isso. Entdo, ndo ¢ para fazer
prova, nem ¢ para ganhar ponto. E para ter uma aprendizagem de competéncia (P1).

A estratégia de organizar "aulas integradas" com varios professores e a participagdo de
diferentes areas, tais como: tributaria, folha de pagamento, pericia vai além de simplesmente
mencionar as conexdes. Nesse ponto, P1 cria um ambiente de aprendizagem que simula a
integragdo necessaria na pratica profissional contabil. Essa pratica pode ser interpretada como
a constru¢do de um conhecimento pedagogico coletivo, compartilhado entre os docentes e
vivenciado pelos alunos (Carlson & Daehler, 2019). A énfase na "aprendizagem de
competéncia" e na relevancia para a atuagdo futura "porque 14 na frente o perito vai querer
saber isso" (P1) reflete uma orientagdo para o ensino focada na aplicagdo profissional
(Magnusson et al., 1999; Carlson e Dachler, 2019).

A prética de convidar profissionais do mercado reforca essa conexao e a relevancia do
aprendizado, alinhando-se as recomendagdes de aproximar a academia da pratica profissional
(Apostolou et al., 2017; Jansen, 2018). Esse modelo pedagdgico, mais préximo a realidade
pratica, para ensinar a natureza integrada das disciplinas contabeis representa um achado

relevante, contrastando com abordagens com foco mais segmentado.
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Em sintese, os resultados indicam que os professores experientes de contabilidade
mobilizam seu conhecimento pedagodgico do contetido de maneiras diversas e articuladas.
Eles utilizam um repertorio de estratégias para simplificar e contextualizar conceitos, buscam
integrar teoria e pratica, mesmo com desafios relacionados a mudanga no perfil docente e se
esforcam para conectar as diferentes areas do conhecimento contabil, por vezes de forma
inovadora como a utilizagdo de aulas integradas. Essas praticas, que demonstram a adaptagao
ao contexto e aos alunos, estdo em linha com os modelos teodricos de conhecimento
pedagdgico do conteido e suas evolugdes (Shulman, 1987; Shulman, 2005; Carlson &
Dachler, 2019; Silva & Fernandes, 2021).

A andlise conjunta das subcategorias revela que o Conhecimento Pedagdgico do
Conteudo, para os professores experientes de contabilidade, ¢ uma construcao eminentemente
pessoal e situada, fortemente ancorada na experiéncia profissional prévia. Os docentes nao
aplicam apenas técnicas pedagogicas genéricas; eles transformam seu conhecimento pratico
de contador em um repertorio proprio de analogias, casos e exemplos que conectam a teoria a
realidade do aluno. O que emerge dos relatos € que a "sabedoria da pratica" (Shulman, 2005)
¢ a principal fonte para a constru¢do desse conhecimento.

Contudo, essa mesma analise expde uma tensdo central e um achado relevante para o
futuro da area: a percep¢ao de uma mudanga no perfil dos novos docentes, que agora seguem
um percurso mais linearmente académico (graduagdo-mestrado-doutorado) com menor
experiéncia de mercado. Isso levanta uma questdo para o campo: se a base do Conhecimento
Pedagdgico do Conteudo historicamente se apoiou na vivéncia pratica, como esse
conhecimento sera construido e nutrido nas novas geragdes de professores? A resposta parece
apontar para a necessidade de estratégias pedagodgicas mais intencionais e colaborativas, como
as "aulas integradas" mencionadas por um dos participantes, que buscam simular a integragao
profissional que antes era trazida pela experiéncia individual.

Para consolidar a andlise, a Tabela 21 organiza os principais achados da pesquisa

conforme as subcategorias analisadas.

Tabela 21

Sintese da categoria: conhecimento pedagogico do conteudo

Subcategoria Achados principais Ideias representativas dos participantes
1. Simplificacédo e Os professores desenvolvem um "A gente vai fazendo analogias, a gente vai
contextualizacdo de repertorio pessoal de estratégias trazendo para a realidade deles." (P6).

conceitos contabeis pedagogicas (analogias, casos
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reais, metaforas) para tornar
conceitos complexos mais
acessiveis. Esse repertorio esta
fortemente ligado as suas proprias
experiéncias praticas e

profissionais.

"Eu procuro usar, principalmente caso [...] eu
vou sempre procurando ilustrar com esse

mundo real." (P4).

2. Integragdo teorico-

pratica

Hé uma forte crenca de que a
experiéncia profissional é
essencial para ensinar
contabilidade de forma efetiva.
Emerge como desafio um novo
perfil de professor (mais
académico, menos pratico),
levantando questdes sobre como
desenvolver a "sabedoria da
pratica" nas novas geragdes de

docentes.

"ensinar o que vocé vive € muito mais
eficiente do que aquilo que vocé ndo tem

experiéncia pratica." (P11).

"hoje vocé tem também o aluno que sé tem
uma formacdo académica, e ai essa parte
profissional acaba [...] sendo uma lacuna."

(PS).

3. Conexao entre areas

contabeis

Os professores experientes atuam
ativamente contra a fragmentagao
do curriculo, criando conexdes
entre as disciplinas. Alguns
utilizam métodos inovadores e
colaborativos, como aulas
integradas com outros professores
e profissionais do mercado, para
simular a integragdo da pratica

profissional.

"semestre que vem tu vai entender, vai ter a

disciplina de custo..." (P2).

"eu promovo aulas integradas. [...] eu convido
muito profissionais do mercado para minhas

aulas." (P1).

Nota: elaboragdo propria com base nos dados da pesquisa.

4.7 CONHECIMENTOS DOS ALUNOS E SUAS CARACTERISTICAS

Um componente do conhecimento que os professores devem ter, conforme

estabelecido por Shulman (1987), ¢ o conhecimento dos alunos e suas caracteristicas. Este

conhecimento ndo se limita a uma visdo superficial, mas envolve o entendimento das

diferentes particularidades dos estudantes: seus estidgios de desenvolvimento cognitivo,

preferéncias e estilos de aprendizagem, motivagdes, interesses, bem como os contextos

socioculturais e histéricos que os moldam. Assim, representa a capacidade do professor de

perceber e responder pedagogicamente a diversidade humana em sala de aula (Shulman,

1987; Backes et al., 2017). Sao concepg¢des defendidas por Shulman (1999) em argumento de
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que o bom ensino comega ao "levar a sério o que os alunos ja sabem" (Shulman, 1999, p. 12),
um processo que demanda trazer a tona o conhecimento prévio, ou seja, tirar o interior para
fora, para que novas aprendizagens possam ser construidas sobre aquilo que os alunos ja
conhecem.

As narrativas dos professores experientes de contabilidade entrevistados nesta
pesquisa revelam que esse conhecimento se manifesta sob diversas formas nas praticas de
ensino. Em observacdo a Tabela 18, a analise desses relatos permitiu identificar trés
subcategorias interconectadas que ilustram a mobilizagdo desse conhecimento no contexto do

ensino superior contabil.

Tabela 22

Categoria: conhecimento dos alunos e suas caracteristicas

Subcategoria Descricao

Perfil e diversidades dos alunos Percepcao dos professores sobre a heterogeneidade

dos alunos em idade, experiéncia profissional,
motivagdo,  historico  educacional,  geragdes,
acessibilidade e inclusdo, e seu impacto na dindmica

da sala de aula.

Estilos de aprendizagem e expectativas Compreensdo dos professores sobre as diferentes
formas de aprendizagem e expectativas dos alunos, e

adaptagdo do ensino para atender essas necessidades.

Identificacdo de dificuldades e estratégias de apoio Sensibilidade dos professores para identificar,
diagnosticar e apoiar dificuldades de aprendizado e
necessidades especificas dos alunos, garantindo
equidade de oportunidades e desenvolvimento

académico.

Nota: elaboragdo propria com base nos dados da pesquisa.

4.7.1 Perfil e diversidade dos alunos

Esta subcategoria evidencia a consciéncia dos professores sobre a heterogeneidade que
caracteriza suas turmas. Os docentes percebem e refletem sobre a diversidade em varias
dimensoes: faixas etarias distintas, variados niveis de experiéncia profissional desde calouros
na area contabil até profissionais experientes ou oriundos de outros campos, motivagdes
diversas para o ingresso nessa graduagao que vao desde empregabilidade, segunda graduacao,
interesse genuino, discrepancias no histérico educacional e nos conhecimentos prévios, o

convivio de diferentes geragdes € a presenca cada vez mais notoria de alunos com
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necessidades especificas de acessibilidade e inclusdo. Essa percep¢do da complexidade que
retne varios tipos e caracteristicas de alunos influencia diretamente a dinamica da sala de aula

e as escolhas pedagogicas.

O~

A necessidade de uma postura docente atenta e responsiva a essa diversidade
articulada por P1 ao vincular sua compreensdo da docéncia a pratica da escuta ativa e a
capacidade de entender que os alunos sdo diferentes [...] eu percebia que o meu entender da
docéncia nos refere a didatica, a metodologias, e de escuta ativa, entender que os alunos eram
diferentes (P1). A pratica de "escuta ativa" destacada pelo professor esta alinhada com a ideia
de Shulman (Born et al., 2019) sobre a importancia de ouvir cuidadosamente os alunos,
considerando isso um elemento essencial no ensino. De acordo com Shulman (1987) e
reforcado por Almeida et al. (2019), para reconhecer as diferencas entre os alunos, ¢
necessario um conhecimento que va além do simples contetido das disciplinas, incluindo a
compreensdo das caracteristicas individuais dos estudantes.

Nesse cendrio, P6 apresenta uma visdo que transcende os aspectos meramente

técnicos:

As salas de aulas mais diversas exigem estratégias diferentes, sim. Entdo, eu sempre
falo pra eles, olha, tenham paciéncia, sei que tem gente aqui que j& deve ter
experiéncia profissional, ja deve ter trabalhado com contabilidade, j4 deve ter feito
curso técnico, as vezes ja estd no escritorio hd muitos anos e tem gente que estd caindo
de paraquedas, ndo sabe direito ainda por que estd aqui [...] o perfil ¢ diverso, mas nao
¢ so questdo tecnoldgica, mercadoldgica, ¢ questdo de diversidade de um modo geral,
da faixa etaria, das deficiéncias, de varios aspectos (P6).

A descrigdo de P6 materializa o conhecimento dos alunos e suas caracteristicas
(Shulman, 1987; Backes et al., 2017), ao identificar a variedade de pontos de partida dos
alunos, seja a experiéncia, motivagdo ou suas caracteristicas como idade, deficiéncias. Essa
consciéncia da heterogeneidade, como aponta também P8, ¢ fator categorico para a adaptagdo

das estratégias de ensino:

Vocé tem diversos estilos de aprendizagem, vocé tem diversos perfis, vocé tem
diversos interesses. Entdo, se vocé tem um conjunto maior de metodologias, vocé
consegue alcangar de formas diferentes esses perfis que estdo em sala de aula (PS).

Um ponto que traz desafios a essa situagdo ¢ perceber como o perfil dos alunos mudou

ao longo do tempo, algo que aparece nas falas de P2 e P8. P2 observa que agora ha mais

alunos jovens, com menos experiéncia de trabalho, e que querem aulas mais dindmicas:
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La no inicio, voce tinha um perfil de alunos que tinham um pouco mais de idade e que
geralmente vinham no curso técnico, que ja estavam ou estdo entrando na atividade
profissional ou ja tinham algum contato profissional. Hoje em dia, vocé tem um perfil
de estudantes bem mais novos. E uma geracao que ndo ¢ muito parada num ambiente...
Ela quer uma coisa mais dinamica [...] essa coisa do aluno com uma idade mais nova,
sem base em técnico em contabilidade, sem experiéncia profissional, isso ¢ bem
marcante e ¢ bem diferente do que era antes (P2).
P8 também percebe essa mudanca entre geragdes, ao notar que os alunos parecem
menos motivados e que hd uma crescente dificuldade em se comunicar e se conectar

culturalmente:

Eu evito pensar de forma saudosista que o meu tempo era melhor [...] mas assim, na

época que eu comecei como aluno, parece que existia uma vontade maior dos alunos

de conquistar o seu espaco [...] Hoje eu nao vejo os meus alunos tdo motivados. [...] E

percebo também, agora eu ja estou algumas geragdes distante deles. Eu percebo

também, as vezes, uma dificuldade na linguagem, as vezes eu ja nao falo mais a

mesma lingua deles, eu ja ndo conhego mais as mesmas coisas, as mesmas

experiéncias, ja comega a afastar um pouco (PS).

O "afastamento afetivo-pedagogico" e as rupturas comunicacionais "ja ndo falo mais a
mesma lingua deles" percebidos por P8 representam um desafio contemporaneo a construgao
da relagao professor-aluno, considerada basilar para a aprendizagem (Souza & Loiola, 2023).
Se a literatura enfatiza a importancia da empatia e do vinculo (Menegaz & Backes, 2016),
essa distancia geracional pode ser um obstaculo. Este achado, embora dialogue com
discussdes mais amplas sobre o impacto das transformagdes sociais na educacdo (Candau,
2012), oferece uma perspectiva situada no contexto contabil, revelando como professores
experientes sentem e tentam atravessar essa mudanca, um aspecto talvez nao tdo detalhado
nos modelos ja conhecidos de conhecimento docente.

Outra dimensao critica da diversidade que emerge com forga ¢ a inclusdo de alunos
com necessidades educacionais especificas. Os professores demonstram estar cientes dessa
realidade, mas expressam, concomitantemente, sentimentos de dificuldade e despreparo para

lidar com ela de forma adequada: [...] Entdo, vocé tem alunos com TDAH, vocé tem alunos

com esquizofrenia, vocé tem alunos com espectro autista (P1).

Agora, a questdo da inclusdo, isso € muito dificil. Nos temos hoje no curso de
Administracdo e Contabilidade uns seis autistas. [...] E muito dificil, ¢ muito dificil.
Uma avaliacao para eles ¢ dificil, ndo ¢ igual [...] teria que ser feita uma avaliagdo
diferente. [...] e olha que a gente tem tempo na estrada, mas no6s nio estamos
preparados, eu nao estou preparado (P7).
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A heterogeneidade hoje ¢ muito grande, principalmente quando voc€ pensa nos
processos de inclusdo, de deficiéncia, que dependem, as vezes, de uma formagao que o
professor muitas vezes nao tem (P8).

A partir das narrativas, percebemos que a inclusao de praticas pedagogicas inclusivas
no ensino superior ¢ uma realidade e pode se tornar mais desafiadora em cursos de
bacharelado como Ciéncias Contabeis, no qual a formagao especifica para a docéncia pode ser
limitada. A sinceridade de participantes da pesquisa, como P7 ao admitir "nds ndo estamos
preparados", destaca a lacuna entre a necessidade de acolher a diversidade discente formacao
continuada dos professores. Essa percepcdo de despreparo nao ¢ nova nem isolada. Autores
como Nossa (1999) diagnosticava a formagao deficiente do corpo docente de contabilidade no
Brasil, muitas vezes composto por profissionais de mercado sem preparo pedagdgico
adequado.

Portanto, lidar com a diversidade de perfis, motivacdes, experiéncias e necessidades
dos alunos, incluindo mudancgas geracionais e exigéncias de inclusdo, tem sido um desafio
para os professores. Cyrino et al. (2023) apontam que a caréncia de politicas inclusivas e
acolhedoras para a diversidade ¢ um obstaculo sistémico na formagdao de professores no
Brasil, refor¢cando a urgéncia de agdes direcionadas.

Nesse contexto, promover o conhecimento dos alunos (Shulman, 1987) exige
formacao continuada direcionada a estratégias inclusivas. Essa formacao mostra-se necessaria
para superar o desempenho pedagdgico inadequado (Nossa, 1999) e atender as demandas por
inclusdo (Cyrino et al., 2023), requerendo investimento no desenvolvimento do professorado.
Para os professores de contabilidade, mesmo os com mais experiéncia, entender e lidar com a
diversidade discente demanda uma competéncia em continuo aperfeicoamento. Isso configura

uma area prioritaria para futuras investigacdes e programas de capacitacao.

4.7.2 Estilos de aprendizagem e expectativas: adaptando o ensino as demandas
discentes

Esta subcategoria busca apresentar como os professores compreendem e procuram
atender as diferentes formas de aprender dos estudantes e as suas expectativas em relacdo ao
curso de contabilidade. Isso implica reconhecer a inexisténcia de um aluno padrdo; existem
individuos com preferéncias distintas (aprendizagem mais orientada a pratica ou a teoria;

estilos visual, auditivo, cinestésico) e com objetivos diversos quanto a escolha pelo curso,

como inser¢dao rdpida no mercado, desenvolvimento técnico ou desenvolvimento de
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competéncias especificas. Portanto, ¢ necessario adaptar as representacdes do conteudo e as
estratégias de ensino a essas caracteristicas (Shulman, 1987; Almeida et al., 2019).

A necessidade de uma pedagogia sensivel a essas diferencas individuais ¢ articulada
por P11, que descreve um papel docente que transcende a mera entrega de informagdes,

buscando engajar o aluno em um nivel mais aprofundado:

[...] a gente precisa identificar as demandas de cada aluno. E hoje existe um desafio
adicional que ¢ o professor ndo so6 apresentar o conteudo propriamente dito para o
aluno, mas o professor tem meio que encantar o aluno, conquistar o aluno, para que o
aluno, de fato, se entregue ao conteudo, se aprofunde em conhecimento (P11).
Entender o que cada aluno precisa e tentar "encanta-lo" para que ele se envolva com o
conteudo estdo diretamente ligados a ideia de engajamento e motivagdo que Shulman (2002)
considera parte do aprendizado. Reconhecer e atender as expectativas e estilos de cada aluno

¢, portanto, uma estratégia importante para incentivar esse engajamento. Em sua narrativa,

P12 compartilha uma maneira pratica de lidar com essa diversidade:

O que eu tenho tentado ¢ utilizar o tempo de atendimento para aluno, para marcar com
alunos e fazer uma conversa diferenciada para ver se conseguem todos os alunos
acompanharem. [...] tem aluno que percebe na aula expositiva [...] tem aluno que, com
a aula expositiva e com atividade, vai. Tem alunos que s6 conseguem com atividade, e
tem alunos que tém dificuldade com tudo que a gente vai trabalhar (P12).

O uso de atendimento individual e métodos flexiveis, como aulas teoricas e atividades
praticas, mostram como o conhecimento dos alunos (Shulman, 1987; Backes et al., 2017) ¢
aplicado para adaptar o ensino as diversas formas de aprender dos alunos. Um tema
sobressalente nas discussoes foi que muitos alunos tém expectativas praticas. Eles querem que

o que aprendem seja Util imediatamente no mercado de trabalho, conforme exposto por P1:

Na privada, demais, por ser uma segunda opc¢do para muitas profissdes. O
administrador faz contabilidade, o advogado, o bacharel em direitos faz contabilidade.
Entdo, acaba sendo uma segunda op¢ao muito forte para quem esta no mercado (P1).

Entdo, eu percebo que a nossa area, por ser eminentemente pratica, tem algumas
vertentes que vocé precisa de um conhecimento pratico para poder mobilizar em sala
de aula. [...] Talvez eu possa fazer alguma coisa das pesquisas, de projetos, mas os
alunos estao bastante interessados na pratica, naquilo que ocorre no mundo do trabalho
(P8).
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Essa constatacdo dos professores sobre a valorizagdo da dimensdo pratica pelos alunos
confirma achados de estudos brasileiros em educagdao contabil como os de Miranda et al.
(2012) e Rezende e Leal (2013). Os professores demonstram responder a essa expectativa,

buscando estratégias que conectem a teoria a pratica profissional:

Eu trago case e coisas reais. Eu trago coisas relacionadas a Inteligéncia Artificial, ndo
que eu tenha um dominio sobre o assunto, mas eu busco alguma coisa que eu possa
dar um link na contabilidade. Vou dar um exemplo de coisas atuais. Eu trouxe o caso
da 1, 2, 3 Milhas e eu busco, dentro do caso, conteudo, ou um influencer que esta
fazendo alguma coisa. Eu tento trazer coisas do cotidiano [...] entdo, eles ja sabem que
no final vai ter uma pratica. Entdo, eu tento construir a teoria baseada no que eles vao
ter que precisar fazer (P2).

Entdo eu trago o mercado, eu trago as pessoas de varias areas de vdrias esferas,
publicas ou privadas. Para vocé ter uma ideia, a gente trouxe auditores da SEFAZ [...]
para uma aula de Finangas e Orgamento Publico, em que os ministros fizeram,

desenharam equacdes estruturais para tentar identificar os impostos em cada bairro e

como ¢ que isso estava reverberando. E os auditores, escutando aquilo, entendendo

assim, po, interessante isso aqui, a gente nao tinha olhado sobre essa perspectiva. O

aluno como protagonista (P1).

O uso de casos, a ligacdo com eventos atuais e a participagdo de profissionais do
mercado (P1) demonstram como o conhecimento do conteudo pedagdgico esta alinhado com
as expectativas dos alunos, influenciando diretamente as escolhas de ensino. Essas estratégias
seguem as recomendacdes de estudos, como o de Martins (2023), que afirma que quando os
profissionais expressam claramente suas necessidades e os pesquisadores realizam estudos
mais especificos, as decisdes na sociedade se tornam mais eficazes. Isso ajuda a reduzir a
distancia entre teoria e pratica, especialmente nas empresas.

No entanto, como discutido sobre a integracdo teoérico-pratica, P11 diz: [...] ai vem o
diferencial de o professor lecionar aquilo que ele conhece e P7, acrescenta que a capacidade

do professor de atender a demanda por aplicacdo pratica muitas vezes depende de sua propria

experiéncia profissional:

[..] quando tem alunos que vém ja de uma empresa, estdo trabalhando na area contabil
ou no escritério, esse aluno ¢ mais facil, ele consegue enxergar isso, ele vé que o
professor tem ou ndo aquela habilidade com a teoria e a pratica, tem competéncia na
pratica de fazer. No momento em que vocé, na sua fala, o aluno vai, logicamente, te
identificar, ele te identifica, se vocé tem experiéncia ou ndo, a partir dos casos que
vocé menciona na sala de aula. Entdo, aquele aluno que estd aqui no mundo do
trabalho, ele vai observar, ele consegue fazer essa observagao (Professor 7).
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Estes resultados indicam que a compreensao dos estilos e expectativas dos alunos nao
ocorre isoladamente. Essa compreensdo articula-se com outros elementos do conhecimento
docente, como o conhecimento do contetido e sua aplicacao pratica. Tal interagdo evidencia a
base de conhecimento interconectada que o ensino requer, ponto que Grossman (1990) discute

e Almeida et al. (2019) mencionam.

4.7.3 Identificacdo de dificuldades e estratégias de apoio: a dimensio humana do
conhecimento docente

Esta subcategoria destaca um aspecto particularmente sensivel e humano do
conhecimento dos professores experientes: a capacidade de ir além do contetido programatico
para identificar dificuldades de aprendizagem, diagnosticar necessidades, sejam elas
académicas, emocionais ou sociais e oferecer apoio individualizado. Essa abordagem,
marcada pela empatia e por um olhar atento ao estudante como um todo, busca nao apenas
garantir a oportunidades iguais, mas também promover o desenvolvimento integral do aluno.

Nesse ponto, destacam-se os achados de Menegaz e Backes (2016), ao investigarem a
percepcao de estudantes da area da satde, descobriram que eles valorizam enormemente
professores que demonstram sensibilidade para além das competéncias técnicas e que sao
capazes de perceber, compreender e auxiliar o outro, resgatando a dimensdo subjetiva da
relacdo pedagdgica. Similarmente, Souza e Loiola (2023) apontam a empatia € o acolhimento
como fatores determinantes para uma relacdo professor-aluno positiva. Os relatos dos

professores aqui entrevistados oferecem exemplos dessa pratica:

Entao, muitas vezes, eu ndo chego a perceber que eles estdo com algum problema, mas
como eles tém abertura comigo, muitos vém me procurar ¢ me relatar alguma coisa.
Entdo, em sala de aula, se eu percebo que as vezes tem 14 fulano, faz duas, trés aulas
que ele ndo vem, mando uma mensagem 14, cadé vocé? Vem para a aula. Ou quando
vem, mas estd ali muito quieto, muito calado, vocé v€ que esta em outro planeta,
chego 14 na carteira e ai vamos trabalhar? [...] eu tento ir demonstrando para eles que,
olha, tem alguém olhando para vocé, ta? Se precisar de alguma coisa, estamos aqui.
[...] Mas eu acho que o segredo talvez seja esse olhar para o aluno (P3).

A postura de P3 que envolve observar atentamente as auséncias, retraimento e intervir
de forma individualizada: "chego 14 na carteira" e comunicar disponibilidade e cuidado "tem
alguém olhando para vocé", desponta um conhecimento do aluno que integra as dimensdes

académica e pessoal. Essa pratica alinha-se a valorizagdo, pelos estudantes, de professores que

"ousam conhecer caracteristicas individuais e coletivas" (Menegaz & Backes, 2016). Na
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mesma dire¢do, a narrativa a seguir, demonstra uma abordagem em que P9 caracteriza como

uma "empatia respeitosa':

Eu chamo de empatia respeitosa. Sabe aquela empatia assim? Eu nao preciso te
encostar pra te abragar ndo. Se vocé v€ um aluno chorando dentro de sala de aula, a
primeira coisa que eu pergunto € se ela quer um copo d'agua. Nao pergunto qual é o
problema. Porque ndo ¢ da minha conta. Aquela estratégia de empatia. Isso também eu
estudei, cara. Eu estudei que pra vocé ajudar alguém, vocé ndo precisa saber o
problema dele, ndo. Vocé ndo sabe o problema dele, ndo. Se vocé ta chorando, eu te
ofereco agua. Se eu achar que ta frio, eu te ofereco um casaco, um cobertor, sem que
saber a origem. Eu quero saber o que vocé ta fazendo. Entdo me aproxima sim. E olha,
se vocé quiser ajudar, se eu pedir alguma coisa, se vocé quer ir embora pra casa,
depois eu te dou, eu te passo o conteudo, ai eu peg¢o o aluno do lado assim. Depois o
aluno te ajuda, a gente apoia. Se vocé ndo ta se sentindo bem, vocé quer um [...] um
remédio? E a acolhida. Eu sempre faco essa acolhida e espero que a pessoa seja a
pessoa. Se ela se fecha mais, eu respeito. Se ela se abre, a medida da abertura eu vou
entrando sem ser evasivo e vou ajudando (P9).

A ideia de "empatia respeitosa" de P9 mostra uma compreensdo da relagdo de ajuda,
equilibrando o suporte com o respeito aos limites e a privacidade dos alunos. Essa abordagem
¢ética e sensivel pode ser vista como uma manifestacdo dos "habitos do coracdo", que une
integridade, responsabilidade, senso de missao e que Shulman citado em Born et al. (2019)
considera essenciais para o profissionalismo docente.

Essas praticas, com abordagem mais humanizada, corroboram a perspectiva de Leite e
Tagliaferro (2005). Os autores afirmam que a interagdo professor-aluno, além de facilitar a
construg¢do do conhecimento, também gera significados emocionais que influenciam a relagao
discente com o aprendizado. A qualidade dessa interagdo pedagodgica afeta tanto a esfera
cognitiva quanto a afetiva. Nesse contexto, P9 e P3 demonstram compreender esse
funcionamento e agem de modo intencional para construir um ambiente de suporte. Esse
ambiente reconhece e acolhe as dificuldades discentes, inclusive as mais acentuadas. Essa
postura facilita o processo de aprendizagem, conforme P3 demonstra com empatia diante das
adversidades discentes, exemplificada ao ponderar sobre um aluno que enfrenta problemas:
"Meu senhor amado, como ¢ que essa pessoa esta vindo para a universidade ainda?"

Ao analisar como professores experientes de contabilidade entendem "o conhecimento
dos alunos e suas caracteristicas", percebemos um conhecimento flexivel. Eles prestam
atengdo a diversidade crescente dos alunos e aos desafios, como mudancgas geracionais e a
necessidade de inclusdo. Os professores ajustam suas estratégias de ensino para atender

diferentes estilos e expectativas de aprendizagem, destacando a aplicagdo pratica do conteudo.
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Essa compreensao também se traduz em sensibilidade e empatia, permitindo que identifiquem
dificuldades individuais e oferecam apoio personalizado.

Esses achados mostram a importancia do "conhecimento dos alunos" na base de
conhecimentos para o ensino, conforme Shulman (1987). Eles também ampliam nossa
compreensdo de como aplicar esse conhecimento na educagdo contabil superior no Brasil,
mostrando seu uso de maneira adaptativa e humana. A andlise dialoga com discussoes
anteriores na literatura (Menegaz & Backes, 2016; Souza & Loiola, 2023; Born et al., 2019) e
as amplia ao detalhar essa pratica no contexto especifico.

Ciantelli et al. (2024) contribuem para essa compreensdo ao explorar a complexidade
da experiéncia dos alunos, especialmente aqueles com deficiéncia. O estudo deles destaca que
entender os alunos vai além dos estilos de aprendizagem, abrangendo seus trajetos de vida,
processos de identidade e barreiras sociais e atitudinais. A sensibilidade e o apoio
individualizado dos professores de contabilidade tornam-se ainda mais relevantes quando
considerados dentro da necessidade de redes de apoio e um ambiente académico acolhedor,
como apontado por Ciantelli et al. (2024), para ajudar na permanéncia e desenvolvimento dos
estudantes.

Os professores demonstram habilidade em reconhecer os alunos em sua totalidade, e
precisam considerar as "marcas" e "estigmas" (Goffman, 1988) que podem afetar esses
trajetos, e ajudar na remogdo de barreiras. Assim, o conhecimento dos alunos, na pratica
docente analisada, ndo ¢ apenas um entendimento técnico, mas uma postura ética e relacional
que promove uma educacao contabil mais inclusiva, mas que ainda carece de desafios € um
olhar mais atento nesse campo de estudo.

A partir dessa sintese, ¢ possivel avangar para uma interpretacao sobre o que os dados,
em conjunto, revelam acerca da constru¢ao desse conhecimento. A andlise das subcategorias
sugere que o Conhecimento dos Alunos nao ¢ uma competéncia inica, mas que se constroi de
diferentes maneiras ao longo do percurso docente. Parte desse conhecimento parece ser
construido em resposta aos desafios imediatos da sala de aula, como a crescente diversidade e
as demandas de inclusdo, para as quais os professores se sentem formalmente pouco
preparados. Ao mesmo tempo, ele se mostra um conhecimento pratico, utilizado para atender
as expectativas dos estudantes por uma contabilidade aplicada, conectando o repertdrio
profissional do docente a realidade da turma. A dimensdo mais marcante, contudo, ¢ de
natureza relacional e ética, e se manifesta na sensibilidade para identificar dificuldades
individuais e na constru¢do de uma empatia respeitosa. Dessa forma, os achados indicam que

o Conhecimento dos Alunos, para esses professores, ¢ menos um conhecimento teorico prévio
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e mais uma competéncia desenvolvida na pratica a partir da necessidade, da estratégia e da

maturidade profissional.

Os principais achados desta pesquisa sao apresentados de forma consolidada na Tabela

23, que organiza os resultados da analise.

Tabela 23

Sintese da categoria: conhecimento dos alunos e suas caracteristicas

Subcategoria

Achados principais

Ideias representativas dosparticipantes

1. Perfil e diversidade dos

alunos

Os professores percebem uma
crescente heterogeneidade nas
turmas (idade, experiéncia,
geragdes) e um distanciamento
geracional. Expressam um
sentimento de despreparo para lidar
com as demandas de inclusdo de
alunos com necessidades
especificas, apontando uma lacuna

em sua formacgao.

"o perfil ¢ diverso [...] da faixa etaria, das

deficiéncias" (P6).

"eu ja ndo falo mais a mesma lingua deles"

(P8).

"nds ndo estamos preparados, eu ndo estou

preparado" (P7)

2. Estilos de aprendizagem

e expectativas

Os docentes reconhecem a
diversidade de estilos de
aprendizagem e uma forte
expectativa dos alunos pela
aplicagdo pratica do contedo. Eles
respondem adaptando suas
estratégias e conectando a teoria
com o "mundo real", muitas vezes a
partir de suas proprias experiéncias

profissionais.

"a gente precisa identificar as demandas de

cada aluno" (P11).
"os alunos estdo bastante interessados na
pratica, naquilo que ocorre no mundo do

trabalho" (P8).

"Eu tento trazer coisas do cotidiano" (P2)

3. Identificagdo de
dificuldades e estratégias

de apoio

Os professores experientes
desenvolvem uma sensibilidade
para identificar dificuldades
individuais (académicas ou
pessoais) dos alunos. A pratica se
traduz em uma postura de apoio e
acolhimento, descrita como uma
"empatia respeitosa", que busca
ajudar sem invadir a privacidade do

estudante.

"eu tento ir demonstrando para eles que,

olha, tem alguém olhando para vocé" (P3).

"Eu chamo de empatia respeitosa." (P9).

Nota: elaboragdo propria com base nos dados da pesquisa.
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4.8  CONHECIMENTO DOS CONTEXTOS EDUCACIONAIS

Shulman (1987) define esta categoria de conhecimento como a compreensdo dos
diferentes niveis em que a pratica docente acontece. Ela abrange desde as interagdes na sala
de aula até os aspectos culturais e organizacionais das comunidades educativas (Shulman,
1987). Inclui, assim, as relagdes no microuniverso da sala de aula e da escola, e os elementos
macro contextuais como praticas administrativas, recursos, politicas educacionais e a conexao
com grupos sociais e suas culturas (Shulman, 1987). Entender esse panorama permite ao
professor desenvolver seu compromisso com a instituicdo, a comunidade e a sociedade
(Shulman, 1987; Backes et al., 2017). Além disso, Shulman e Shulman (2004) e Herold
(2019) argumentam que esses contextos nao sdo apenas cenarios passivos; sdo comunidades
ativas que moldam o conhecimento docente pela interagdo e por meio de suas praticas
estabelecidas.

A andlise das falas dos professores entrevistados revelou duas subcategorias

principais:

Tabela 24

Categoria: conhecimento dos contextos educacionais

Subcategoria Descricao

Politicas e praticas institucionais Compreensao das normativas, estruturas e suporte

oferecido pelas instituicdes de ensino superior, ¢
como esses fatores moldam e influenciam a pratica

docente.

Interagdo: tecnologia, universidade e sociedade Compreensdo das relagdes da instituigdo com o
entorno social, econdmico e cultural, incluindo
demandas tecnologicas, postura frente ao mercado de
trabalho, projetos de extensao, orgaos
regulamentadores e o papel da educacdo contabil no

desenvolvimento social € econémico.

Nota: elaborado pelo autor com base nos dados da pesquisa.

4.8.1 Politicas e praticas institucionais

Esta subcategoria foca em como o professor entende o contexto imediato em que seu
trabalho se desenvolve. Isso inclui desde as normas e estruturas das institui¢des de ensino
superior (IES) até as iniciativas pedagogicas e o apoio dado aos docentes. Analisar essa
dimensao ajuda a ver como o ambiente institucional, com suas politicas e praticas, influencia

o trabalho dos professores de contabilidade, um ponto integrante ao conhecimento dos
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contextos educacionais, delineados por Shulman (1987). Os professores entrevistados
destacaram como o ambiente institucional ¢ decisivo para sua pratica e seu comprometimento.

A fala de P2 ilustra bem isso:

[...] aqui, vocé tem uma sensa¢do de pertencimento, de envolvimento na universidade

bem perceptivel. Entdo, de alguma forma, sempre o teu comprometimento com a sala

de aula, ele estd muito relacionado com o comprometimento que tu tem com a

universidade em si (P2).

Essa fala conecta o sentimento de pertencer a instituigdo com o compromisso de
ensinar. O achado confirma o que Kern et al. (2023) descobriram: o sentimento de
pertencimento ¢ fundamental para o sentido do trabalho de professores em IES publicas.
Quando os professores se sentem parte e sdo valorizados, como diz o P2, eles tendem a se
dedicar mais ao ensino, mostrando a relevancia do contexto (Shulman, 1987) e da
comunidade (Shulman & Shulman, 2004) para a docéncia.

Na fala de P4 ¢ ressaltado o apoio institucional como fator de motivagdo para o

desenvolvimento profissional docente:

Toda essa trajetoria que eu fui te contando, que me levou a atuar do jeito que eu atuo
hoje, tem a ver com esse ambiente institucional. Por exemplo, esse curso que eu fui
fazer 14 em Harvard, que foi...partiu da faculdade (P4).

O apoio da institui¢do, como a chance de fazer um curso fora, influencia diretamente a
evolucdo da pratica docente. Isso combina com a ideia de Shulman e Shulman (2004) de que a
aprendizagem docente acontece dentro de comunidades e contextos, nos quais o suporte
institucional pode ser decisivo. Herold (2019) também nota a importancia do contexto escolar
e dos mentores para o desenvolvimento do professor.

P6 manifesta sobre como as regras e politicas, principalmente de avaliagdo, afetam a

pratica, e nota diferengas contrastantes entre os tipos de institui¢do:

[...] dois anos e pouquinho que eu trabalhei com institui¢do particular, e sim,
influencia, influencia muito mais o ambiente, porque eles tinham umas regras 14, eu
acho que mais a parte de avaliagdo mesmo, n¢, que acaba influenciando. [...] Na
questdo da publica, influencia também, mas acho que ndo tanto. Ndo tanto, ¢ um
pouco menos. [...] Agora, no ambiente de pds-graduagdo, eu ja sinto mais uma
Universidade mais paternalista. Muito burocratica, muito receosa de qualquer coisa
(PO).

A ideia de que as regras, especialmente de avaliacdo, pesam mais na IES privada e a

visdo da pos-graduagdo como "paternalista" corrobora a necessidade de entender os diferentes
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contextos educacionais (Shulman, 1987). As diferencas apontadas entre IES publicas e
privadas aparecem em outros estudos. Herold (2019) viu que as praticas variam entre escolas
e entre universidade e escola, desafiando os professores. Leite et al. (2023) acharam
diferencas nas concepgdes sobre deficiéncia entre estudantes de IES publicas e privadas.
Cunha (2018) também apontou distingdes nas condi¢des de trabalho.

Contudo, os resultados desta pesquisa sobre as consequéncias praticas dessas
diferencas oferecem um contraste interessante com o estudo de Kern et al. (2023) sobre o
sentido do trabalho. Kern et al. (2023) indicam que professores publicos valorizam
pertencimento e contribui¢ao social, enquanto os privados focam em aprendizado e salario. Ja
os professores desta pesquisa, em destaque para (P6, P10, P11, P8) destacam a autonomia e
padrdes académicos mais altos no setor publico, € a pressdo institucional (para aprovar, aluno
como cliente), falta de liberdade e dificuldades pedagdgicas (turmas grandes, base fraca dos
alunos) no setor privado. Ou seja, existem pontos de tensdes e desafios do dia a dia que
moldam a pratica e as escolhas pedagodgicas de forma diferente nos dois sistemas,
complementando a visao de Kern et al. (2023) sobre o significado do trabalho docente.

Adiante, podemos perceber essa comparagao, falando das expectativas sobre os alunos

e das praticas de avaliagdo, no relato de P10:

[...] comegar pelo publico, ndo tem jeito. [...] hoje eu sinto os meus alunos de
graduacao, [...] eu digo para eles, eu s preciso de uma coisa, percentagem regra de 3.
Quem nao souber [...] va aprender fora da [...] porque eu ndo vou ensinar. Mas quando
eu trabalhava 14 na outra, as primeiras duas semanas era ensinando percentagem regra
de 3 (P10).

[...] quando eu trabalhava na privada [...] eu procurava dar o mesmo contetdo aqui e

14, até para eu ser honesta [...] s6 que aqui, eu cobrava. [...] E 14, eu ndo cobrava. O

nivel da prova era 14 embaixo. Por dois motivos. Primeiro, porque eles sdo mais

desconectados e tém mais dificuldade de aprendizagem. E depois, porque reprovar um
aluno na privada ¢ sempre meio caodtico. Tem que deixar passar (P10).

Essas falas confirmam a percep¢ao de diferentes perfis de alunos e pressdes entre os
setores (Herold, 2019). Adaptar a exigéncia e a abordagem, em que consiste ensinar o basico
na privada e cobrar como pré-requisito na publica mostra como o contexto (Shulman, 1987) e
as praticas da comunidade (Herold, 2019) afetam as a¢des do professor. A necessidade de

"deixar passar" na privada evidencia a pressdo institucional que P8 e PI1 também

mencionaram. Os excertos de P8 e P11 reforcam a diferenca de liberdade e pressao:

[...] eu nunca pensei em ser professor [...]. Virei professor, adoro o que fago [...] mas
acho que a liberdade que tenho me ¢ uma grande retribui¢dao disso. Quando comecei
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minha carreira, lecionei em faculdade privada. E a pressao por aprovar o aluno a
qualquer custo ¢ muito grande (P11).

[...] uma caracteristica do ambiente institucional muito forte ¢ o fato de ser publico ou
privado. E ai nesse sentido eu tive uma experiéncia numa institui¢ao da rede particular
durante seis meses e ndo foi uma experiéncia muito agradavel (PS8).

As experiéncias trazidas como ruins que eles contam, ilustram as pressdes comerciais
e a visdo do aluno como cliente no ambiente privado, o que pode, em certas ocasides € a

depender da institui¢do, afetar a ética e a pratica docente:

No curto periodo que eu fiquei na iniciativa privada, me deparei com duas situagdes
extremamente desagradaveis. Uma em uma faculdade pequena, na primeira que
lecionei, em que o dono da faculdade disse a minha coordenadora que eu tinha uma
aluna muito ruim. Eu ja tinha tentado tudo com ela, mas aquelas pessoas que nao
conseguiam de maneira nenhuma entender o contetido, enfim, tinha sérios problemas
de base. E ela foi reprovada na disciplina e o dono da faculdade, eu nao sei se ela foi
conversar com o dono ou coisa do tipo, ndo chegou para fazer nada de se olhar. Ela
ndo pode ser reprovada porque ¢ uma mensalidade a menos. Ai eu disse a
coordenadora, eu fiz o que eu posso, ndo vou aprovar ela a toa, se vocé€ quiser aprovar
fica a vontade, vou reclamar, mas vocé vai fazer, eu ndo vou. E ela foi 14 e fez. Entdo a
aluna foi aprovada, tendo sido reprovada, para ndo se desligar do curso (Professor 11).

Primeiro, as salas eram enormes, 80 alunos. Nio tinha jeito de trabalhar metodologias
ativas, divisdo em grupos, virava um caos. Esse era um ponto. O segundo, a
inseguranca. O professor terminou o semestre, eu perguntei para ele, o proximo
semestre tem aulas, eu ndo sei de nada, espera chegar l4. Quer dizer, eu preciso
sobreviver, como ¢ que eu vou fazer? E terceiro, a pressao dos alunos. Teve um aluno
que eu entreguei as... tem dois fatos, na verdade. Teve um fato que o aluno foi
reprovado e o coordenador queria que eu revisasse a nota dele. O coordenador falou,
ndo, mas d4 uma olhada ai. Ai eu falei pra ele, olha, se vocé me dissesse que € pra eu
dar outra prova pra ele, vocé me dd uma ordem e eu dou. Mas se for pra eu escolher,
eu nao dou. Ai ele falou, ndo, entdo vocé da a prova pra ele. Porque o aluno ¢ um
cliente, né? Ai teve um aluno também que ele pegou a prova e depois falou que nao
tinha recebido a prova. E eu naquela época, inocente ainda, ndo tinha o controle de
assinaturas de entrega. E ai era a minha palavra contra dele. Tive que dar outra prova
pra ele. Entdo, assim, existe uma pressdo, uma coer¢cdo muito grande na rede privada
(Professor 8).

Esses relatos mostram com clareza a diferenca entre os contextos, indo além de
percepcdes gerais. Revelam como politicas e praticas institucionais criam situagdes sensiveis
que desafiam a ética e a pedagogia. A pressdo financeira e a inseguranga contrastam com a

autonomia do setor publico. A dificuldade com metodologias ativas em turmas grandes (P8) ¢

outro fator pratico que limita as escolhas (Herold, 2019).
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Por outro lado, os professores veem a autonomia como grande vantagem do setor

publico, mas também apontam fragilidades:

Na universidade publica, vocé€ consegue atuar no seu ritmo e o aluno vai ter que correr
atras, ele tem que estudar, entdo isso acaba sendo benéfico, porque vocé tem
autonomia. Entdo, acho que esse ¢ um contexto extremamente importante (P11).

Por outro lado, os sistemas de controle nas instituicdes publicas, eles sdo menos

rigorosos. Entdo, assim, isso também acaba interferindo. Pra gente que € professor, ¢

melhor, vocé tem mais liberdade. Vocé trabalha mais tranquilo. Mas se vocé mesmo
ndo tiver um controle, a qualidade do ensino pode ficar prejudicada (P8).

A autonomia na IES publica permite mais rigor académico, mas exige maior
responsabilidade do professor para manter a qualidade, como diz P8. Essas situagdes
cambiantes ajudam a entender as diferencas, mostrando que ambos os sistemas tém desafios.
A maior autonomia no publico se alinha com o que Kern et al. (2023) acharam sobre o sentido
do trabalho nesse setor, mas esta pesquisa detalha como essa autonomia leva a praticas e
expectativas diferentes das do setor privado.

Fica claro, entdo, que as politicas e praticas institucionais, bastante diferentes entre
IES publicas e privadas, influenciam as estratégias de ensino, as expectativas sobre os alunos
e a propria visao do papel docente, confirmando e detalhando a importancia de conhecer os
contextos educacionais (Shulman, 1987; Herold, 2019).

A andlise comparativa entre os contextos publico e privado permite ir além da simples
constatagdo de diferencas. Ela revela que o Conhecimento dos Contextos Educacionais ndo ¢
uma categoria uniforme, mas um saber que se divide em trajetos distintos de desenvolvimento
profissional. De um lado, o docente do setor privado desenvolve um conhecimento tatico para
lidar em um ambiente com légicas de mercado, em que "aluno ¢ um cliente" (P8, P11) e a
pressdo por resultados financeiros pode colidir com a autonomia pedagdgica. Seu
conhecimento se volta para a gestdo de grandes turmas e a negociacdo com as pressdes
institucionais.

De outro lado, o docente do setor publico constr6i um conhecimento politico para
atuar em um sistema marcado pela burocracia, pela longa duragdo dos processos democraticos
(P8) e pela necessidade de autogestdo da qualidade diante de uma maior autonomia (P11). A
natureza do conhecimento construido €, portanto, distinta. Isso tem implicagdes diretas para o
conceito de profissionalidade de Roldao (2005): o poder de decisdao e responsabilizacdo do

professor ¢ exercido e limitado de formas completamente diferentes em cada contexto,
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moldando ndo apenas a pratica, mas a propria identidade profissional do docente de

contabilidade.

4.8.2 Interacio: tecnologia, universidade e sociedade

Esta subcategoria analisa como os professores entendem as relagdes entre a
instituicdo, a tecnologia e o ambiente social, econdmico e cultural. Isso inclui a percepcao das
demandas tecnoldgicas, a relagdo com o mercado de trabalho, o papel da extensdo
universitdria, a interagdo com Orgdos reguladores ¢ o papel da educagdo contabil no
desenvolvimento da sociedade. Sdo aspectos do conhecimento dos contextos educacionais
(Shulman, 1987), que consideram fatores internos e externos a instituigao.

Os professores entrevistados reconhecem que as tecnologias s3o ferramentas
indispensaveis para a educacdo atual e para preparar os alunos para o mercado. Mas também
apontam desafios: desenvolver o pensamento critico dos alunos sobre essas ferramentas ¢ a
necessidade de desenvolvimento profissional dos docentes nesse sentido. Além disso,
valorizam a conexao entre o saber académico e os problemas da sociedade.

A tecnologia ¢ vista como essencial para o mercado de trabalho, como identificamos

na fala de P1:

[...] tecnologia para a gente ¢ condi¢do sine qua non. Tem que ter tecnologia para dar

celeridade e para que esse aluno possa dialogar com o mercado. Sendo, se ele ndo

souber usar um BI, um Python, o uso do R, um Excel avangado, ele esta fora do

mercado (P1).

Essa afirmag¢do vai ao encontro desse movimento crescente pelo uso de tecnologias na
educagao, muitas vezes ligada a discursos de empregabilidade e eficiéncia, como Lima et al.
(2024) discutem sobre a IA. A fala de P1 mostra a percep¢do de que dominar certas

ferramentas ¢ um requisito do contexto socioecondmico atual. A posi¢do de P9, sobre o

impacto da tecnologia na contabilidade ¢ evidenciada quando declara que:

[...] a contabilidade ndo vai acabar por causa de tecnologias de informagao. Primeiro,

eu crio essa informagdo e trago elementos que comprovam isso. Segundo, eu falo que

a tecnologia vai acabar com o trabalho de escrituragdo contabil (P9).

Essa perspectiva conversa com a discussdo de Lima, Ferreira e Carvalho (2024) de
que a automacao pode substituir tarefas rotineiras, mas ndo necessariamente eliminar a

profissdo, podendo direcionar o foco para atividades mais complexas. O professor percebe a

transformag@o do contexto profissional pela tecnologia (Shulman, 1987), mas ndo de forma
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fatalista. Uma preocupacdo que aparece nesta pesquisa, ¢ sobre o uso pouco critico das

ferramentas pelos alunos, como expressa por P10:

Ao mesmo tempo, eu tenho refletido muito sobre isso. Esta muito mais facil pesquisar,

[...] achar aplicativo para fazer tudo [...] Mas, ao mesmo tempo, eu percebo que a

gente tem que ensinar o aluno a ser mais critico com as suas escolhas, porque dai ele

tem acesso, mas ele ndo faz bom uso (P10).

Esta fala encontra paralelo nas preocupacdes de Lima et al. (2024) sobre a necessidade
de ir além da simples adogao de tecnologias e promover uma andlise critica de seus usos e
implicagdes. A preocupacdo de P10 com o "bom uso" e a necessidade de ensinar criticidade
avanca a discussdo, pois mostra a consciéncia pratica dos educadores sobre os desafios do
acesso facil a informacdo e as ferramentas digitais, algo nem sempre focado nos discursos
puramente tecnoldgicos.

A experiéncia de P14 na pandemia ilustra como a tecnologia passou de opcional a

essencial, e os desafios que isso trouxe:

Eu era coordenadora [...] e ai foi quando a gente precisou fazer adaptagao curricular
para inserir a extensdo [...] Todo mundo em casa, ndo tinhamos sistema [...] eu acho
que eu estava no lugar certo, na hora certa, talvez, para auxiliar os colegas, porque
lembra que eu falei 14 atras que eu era digitadora do escritorio de contabilidade? Ai
volta de novo que aquela minha experiéncia 14 do escritorio de contabilidade, de
sistemas, foi extremamente importante para esse processo (Professora 14).

O relato de P14 sobre o ensino remoto emergencial confirma como a tecnologia foi
adotada mais rapidamente nesse periodo, como apontaram Lima, Ferreira e Carvalho (2024).
Mais importante ainda, a historia dela ¢ um exemplo claro do conhecimento contingente que
Noévoa (2022) descreve.

Quando a pandemia forcou a adaptagdo do curriculo de extensdo, sem sistemas e com
todos em casa, a professora usou um conhecimento que nao veio da sua formagao pedagogica,
mas veio de sua experiéncia anterior como digitadora. Ela recorreu ao seu "repertorio de
experiéncias vividas" para resolver um problema imediato. Isso mostra bem a ideia de Novoa
(2022), o conhecimento profissional docente muitas vezes depende do contexto, ¢ dificil de
colocar em manuais e surge justamente para lidar com situagdes imprevisiveis da pratica. A
necessidade de agir rapido (a contingéncia) tornou aquele conhecimento antigo sobre
sistemas, que talvez nao fosse visto como elemento relevante para ensinar.

Essa situacdo também mostra aprendizado pela experiéncia (Shulman, 2016), mas a

visdo de Novoa (2022) foca exatamente nessa mobilizacdo contingente do conhecimento.
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Além disso, ao ajudar os colegas, a professora demonstrou a dimensao coletiva que Novoa
(2022) destaca ao reconhecer que o grupo compartilha e reconstréi conhecimento para
enfrentar os desafios do momento.

No fim das contas, a experiéncia da professora revela que o desenvolvimento
profissional (Shulman, 1987; Shulman & Shulman, 2004) ndo ¢ s6 estudo formal. Ele exige
que o professor use todo o seu conhecimento, incluindo o pratico e o de experiéncias
passadas, sob a forma de contingéncia, quando necessario, para lidar com a complexidade e as
incertezas da profissao. A visao P3 sobre o papel do contador mostra um conflito entre o ideal

e a realidade percebida pelo mercado:

Eu sempre vi o contador nesse papel de consultor. [...] Para mim, o contador sempre
foi essa pessoa, que vocé contrata alguém que vai olhar para a saude financeira da sua
empresa. [...] A realidade ¢ que o contador, vocé s6 atende ao fisco e vocé ndo se
mete no meu negdceio (P3).

Essa percep¢do mostra o intricamento de conhecer os contextos (Shulman, 1987), o
que inclui entender as expectativas e limites do ambiente social e de mercado. A diferenca
entre o papel de consultor e a visdo focada no trabalho meramente para atender ao fisco
mostra como percepgdes externas podem limitar o potencial de uma profissao.

Quanto a necessidade de aproximar a universidade com a sociedade/mercado ¢ um

tema que volta nas falas de P5 e P12:

Eu tenho colegas que sdo contadores [...] a gente percebe que hd um afastamento, eu
acho que podia ser mais proximo [...] eu acho que com essa obrigatoriedade da
curricularizagdo, 10% da carga horéria, isso vai fazer com que a gente tenha projetos
que esforcem esse contato maior com a sociedade de maneira geral (P5).

Eu tenho uma disciplina [...] extensionista também. Entdo, o aluno tem que ir para o
mercado e encontrar uma empresa que esteja passando por problemas [...] para propor
solucdes ou alternativas que a contabilidade possa ajudar (P12).

A mengdo a curricularizagdo da extensdo como forma de forgar essa aproximacao ¢
um dado relevante sobre politicas que afetam a interagdo com a sociedade. A disciplina do
Professor 12 ¢ um exemplo pratico de pedagogia que integra teoria e pratica contextualizada,
algo valorizado por Shulman (1987; 2005b) e que responde a necessidade de preparar alunos
para desafios reais (Herold, 2019).

O relato de P14 expressa frustracdo com a distancia entre a formagdo e as demandas

digitais do mercado, e sugere uma solugao:
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As vezes eu me sinto um tanto quanto impotente, porque o que o mercado precisa?
[...] Hoje estd tudo nos E, a contabilidade mesmo [...] ele vai entrar no mundo online.
E ai a estrutura universidade ndo esta dando isso para ele. [...] E por isso que eu te
falei que eu vejo a necessidade de montar um escritério modelo (P14).

Essa sensacdo de impoténcia reforca a tensdo universidade-mercado (P5) e a
necessidade de atualizagcdo tecnoldgica (P1). A ideia de um "escritério modelo" ¢ uma
proposta que poderia buscar diminuir a distancia teoria-pratica e preparar melhor os alunos
para o contexto atual, dialogando com a necessidade de a universidade se adaptar as
mudancas (Lima et al. 2024). Por fim, P13 aponta que o mercado nem sempre valoriza a

formagao académica:

O mercado de trabalho esta superaquecido na area contébil. [...] A competitividade ¢
constante. [...] Mas, de um lado, as vezes a gente percebe que esse mercado também
nem sempre valoriza adequadamente a formacdo desse aluno, tanto as vezes na
flexibilidade para que ele venha para uma atividade extra, para que ele participe de
uma capacita¢cdo no sabado, coisas assim, as vezes a empresa nao libera, e isso mostra
que o mercado ndo valoriza a capacitagdo das pessoas (Professor 13).

Este achado mostra uma auséncia de interagdo universidade-sociedade. A falta de
valorizacao da formagdo continuada pelo mercado contrasta com a necessidade de atualizagao
constante, j& mencionada pelos proprios professores, o que tende a dificultar o
desenvolvimento profissional continuo (Ferreira, 2020; Richit, 2021). Isso indica que
entender o contexto (Shulman, 1987) inclui perceber as barreiras que ele impde.

Resumindo, a analise desta subcategoria demonstra a influéncia mutua entre
tecnologia, universidade e sociedade na educacao contdbil. Os resultados corroboram a
importancia da tecnologia e aprofundam a discussdo. Eles direcionam o foco para a
necessidade do pensamento critico (P10), para as tensdes entre formacao e mercado (P3, P5,
P13, P14) e para as respostas pedagdgicas e institucionais, tais como a extensdo € o0s
escritorios-modelo. Compreender esse funcionamento auxilia ndo apenas no dominio
tecnologico, mas também na formacdo de profissionais reflexivos, aptos a enfrentar os
desafios do cenario contemporaneo (Shulman, 1987; Lima et al. 2024).

Ao conectar os pontos desta subcategoria com a andlise anterior sobre as politicas
institucionais, € possivel construir uma interpretacdo sobre o que significa, na pratica, o
Conhecimento dos Contextos Educacionais. A analise conjunta revela que este conhecimento,
para os professores experientes, se constroi na necessidade de conciliar 16gicas distintas e, por

vezes, conflitantes. O primeiro dilema se manifesta na dindmica institucional, na qual a



149

autonomia valorizada no setor publico contrasta com as pressdes de mercado do setor privado.
O segundo ponto de atrito ocorre na relagdo entre a universidade e a sociedade, espago em que
os professores precisam mediar as expectativas profissionais e as mudangas tecnoldgicas com
a missdao académica. O que emerge dos dados, portanto, € que este conhecimento nao ¢ um
conhecimento passivo sobre regras e ambientes. Ele se revela como uma apurada competéncia
de mediagdo, uma capacidade de articular e equilibrar demandas concorrentes, respondendo
as diferentes pressoes que incidem sobre a pratica docente.

A andlise realizada nesta secdo culmina na Tabela 25, que reune os principais

resultados da pesquisa.

Tabela 25

Sintese da categoria: conhecimento dos contextos educacionais

Subcategoria

Achados principais

Ideias representativas dos participantes

1. Politicas e praticas

institucionais

O contexto institucional (ptblico
vs. privado) molda diretamente a
pratica docente. Emerge uma tensdo
entre a autonomia e o
pertencimento valorizados no setor
publico e as pressdes de mercado
("aluno como cliente") e a falta de
liberdade percebida no setor
privado. O apoio institucional ¢ um

fator de motivagao.

"0 teu comprometimento com a sala de aula
[...] esta muito relacionado com o
comprometimento que tu tem com a

universidade" (P2).

"a pressao por aprovar o aluno a qualquer
custo ¢ muito grande" (P11).
"Ela ndo pode ser reprovada porque ¢ uma

mensalidade a menos." (P11)

2. Interagdo: tecnologia,

universidade e sociedade

Os professores atuam como
mediadores entre a universidade e
as demandas externas (tecnologia e
mercado). Ha um consenso sobre a
importancia da tecnologia, mas
também uma preocupagdo em
ensinar o uso critico das
ferramentas. Existe uma tensdo na
relacdo com o mercado, que
demanda profissionais praticos, mas
nem sempre valoriza a formacao

académica continuada.

"tecnologia para a gente ¢ condi¢do sine qua

non." (P1).

"a gente tem que ensinar o aluno a ser mais

critico com as suas escolhas." (P10).

"o mercado ndo valoriza a capacitagdo das

pessoas." (P13)

Nota: elaboragdo propria com base nos dados da pesquisa.



150

4.9 CONHECIMENTO DOS OBJETIVOS, FINALIDADES E VALORES DA
EDUCACAO

Esta categoria, conforme Shulman (1987) aborda a compreensdo dos propositos da
educagdo, incluindo os valores a serem promovidos e as bases filosoficas e historicas da
pratica pedagdgica. Shulman (1987; 2004), Mizukami (2004) e Richit (2021) apontam a
necessidade de o ensino ser sensivel ao contexto social e cultural dos estudantes. A andlise
das narrativas dos professores nesta pesquisa detalhou como esses objetivos e valores se

manifestam na educacao contabil, revelando duas subcategorias:

Tabela 26

Categoria: conhecimentos dos objetivos, finalidades e valores da educagdo

Subcategoria Descricao

Visdo do papel do contador na sociedade e influéncia Perspectiva dos professores sobre o contador como
na pratica docente profissional estratégico, gerador de informagdes para
decisdes e ator-chave no desempenho financeiro e
expansdo das organizagdes, influenciando a

transmissdo do conhecimento.

Incorporagdo de valores éticos e desenvolvimento de Integracdo de valores éticos e morais no ensino e
competéncias essenciais estratégias para fomentar pensamento critico e
preparar alunos para a aprendizagem continua ao

longo de suas carreiras.

Nota: elaborado pelo autor com base nos dados da pesquisa.

4.9.1 A visao do papel do contador na sociedade e sua influéncia na pratica docente

As falas dos professores nesta subcategoria mostram uma visdo do contador que
ultrapassa a execucdo técnica. Os entrevistados percebem o contador como um profissional
estratégico, capaz de gerar informagdes para a tomada de decisdes € como um participante
ativo no desempenho financeiro ¢ na expansdo das organizagdes. Essa compreensao do
proposito da profissao (Shulman, 1987) orienta a forma como transmitem o conhecimento.

P1 articula essa visao:

Eu acho que as pessoas precisam nos ver como profissionais, como eu falei, cientistas
sociais, estudiosos, aquela pessoa com a expertise € a competéncia para auxiliar as
empresas, pessoas juridicas ou pessoas fisicas, a controlar o seu patrimonio e tomar
decisdes relacionadas ao seu patrimonio. De forma muito estrutural, identificar o que ¢
o resultado, se aquele resultado econdmico de fato reverbera na situagdo financeira e
como ¢ que isso chega 14, mas principalmente gerar informagao para tomar a decisdo
(P1).
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Essa perspectiva do contador como "cientista social" e "gerador de informacdo para
decisdo" alinha-se com a transi¢do do papel do contador de "guarda-livros" para "parceiro de
negodcios", como discute Wanderley (2022). A énfase na geragao de informacao util, reiterada
também por P2, adiante, conecta-se ao proposito da contabilidade (Guerreiro, 2022; Feil et al.,

2017). P2 reforga a centralidade da informagao:

Entender que o contador ¢ util para o processo como um todo. [...] a contabilidade
serve para gerar informacao [...] o profissional de contabilidade detém conhecimento
que vai servir para gerar informagao para a empresa, para as ONGs, [...] para qualquer
outro lugar [...]. Enquanto o contador ndo entender que o que ele faz ¢ para gerar
informacao [...] ele vai ver que ela é util para um monte de coisa diferente. [...] Se a
pessoa conhecesse essa informacao, ela ia ter um outro tipo de decisao (P2).

A insisténcia de P2 na contabilidade como "instrumento de informagao" que impacta
decisdes, reforca a visdo estratégica (Wanderley, 2022) e a relevancia da informagao contabil
(Guerreiro, 2022). Essa compreensdo define um dos objetivos educacionais que ele busca
transmitir (Shulman, 1987). Nessa linha, P5 aborda a necessidade de mudar a percepgao

social sobre o contador e o papel do professor nisso:

A sociedade enxerga os contadores ainda como [...] um mal necessario [...]. Entdo, a
gente tem que tentar mudar essa visdo, assim, especialmente do proprio aluno [...].
Entdo, se a gente precisa ir mudando e cativando isso nos proprios alunos, isso passa
pela gente, assim, como professor, a gente precisa embutir essa ideia para que ela ndo
fique restrita a esse tipo de gerador de imposto [...]. O contador ¢ muito mais que isso
(P5).

A preocupacdo de PS5 com a imagem da profissdo e seu esfor¢o para embutir uma
visao mais ampla nos alunos, dialoga com a necessidade de adaptar a profissao (Wanderley,
2022; McGuigan, 2021) e superar percep¢des negativas, talvez acentuadas por escandalos
como o da Americanas (Girdo & Barreto, 2023). O professor atua, assim, na constru¢ao dos
valores da profissao (Shulman, 1987) junto aos futuros contadores.

P9, ao expressar sobre o objetivo do contador, usa analogia ligando-o a gestao

patrimonial e aos negdcios:

No primeiro dia de aula eu até falo o seguinte, se fosse curso de medicina, vocé tinha
que salvar vidas. Vocé como contador, o seu objetivo ¢ fomentar negdcios. Vocé tem
duas coisas. O objeto nosso ¢ patrimdnio, t4 aqui. [...] Ai, agora vocé tem que fazer
duas coisas, proteger e ampliar. Blindar ¢ protecdo. Entdo, o que vocé faz com isso
que vocé tem? Vocé desde pequenininho, quando vocé tem aquela poupangazinha, ¢
aumentar e proteger seu patriménio. Entdo, ndo importa que matéria, que disciplina
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vocé vai aprender. O foco € proteger e ampliar patrimonio. Proteger e ampliar. Vocé

protege fazendo gestdo, e amplia fazendo negocio, ajudando no negocio, protegendo.

Eu falo essas duas palavrinhas. Entdo, eu gosto de falar assim, vocé€ vai blindar o

patrimdnio. Esse ¢ o gosto da palavra blindar. Tem palavras que tém forca. Blindar o

patrimonio. E ampliar o negdcio. Eu sempre falo isso. Esse € o objetivo nosso. Eu ndo

fujo da teoria. Patrimonio, patriménio, patrimonio. Eu falo que débito e crédito ¢ nada
mais, nada menos do que uma carteira de motorista. Se voc€ nao pilotar, dirigir, vocé
ndo vai aprender nada. E s6 um caminho. E s6 a teoria. E tento trazer isso de uma

forma nao prioritaria. Negdcio ¢ negdcio. Vamos pensar em negocio. Se voce saber a

origem e o destino da coisa, vai te dar muito mais expertise para qué? Para pensar o

negdcio. Quem ¢ o melhor cara que pode projetar riqueza ¢ aquele que sabe de onde

ela veio. Eu vou para esse caminho (Professor 9).

P9 demonstra uma mudancga de foco, do técnico para o estratégico (Wanderley, 2022),
ao utilizar analogias, tratar débito e crédito como ferramenta secundaria (a exemplo da
carteira de motorista) e priorizar a prote¢cdo/ampliacdo do patrimonio e o pensamento sobre o
negocio. Sua abordagem procura desenvolver nos discentes a compreensao sobre o proposito
da contabilidade (Shulman, 1987). Ela conecta o conhecimento técnico a capacidade de
projetar riqueza e atuar estrategicamente.

Estes excertos revelam professores que percebem o contador como um profissional
estratégico, cuja atuagdo transcende a técnica. Os docentes enfatizam a informacgdo para a
tomada de decisdes, a compreensao do funcionamento organizacional/social e a
responsabilidade na gestdo patrimonial. Essa perspectiva define os objetivos e valores
(Shulman, 1987) que procuram desenvolver nos discentes, a fim de prepara-los para uma

participagdo consciente na sociedade (Guerreiro, 2022; Wanderley, 2022).

4.9.2 Incorporacio de valores éticos e o desenvolvimento de competéncias essenciais
(pensamento critico e aprendizagem continua)

Esta subcategoria examina como os professores integram valores éticos e morais ao
ensino e que estratégias usam para desenvolver o pensamento critico e a aprendizagem
continua dos alunos. Esses aspectos formativos alinham-se & dimensao de valores de Shulman
(1987) e as discussdes sobre a necessidade de superar o foco exclusivo em habilidades
técnicas (McGuigan, 2021; Feil et al., 2017). P7 destaca a ética como pilar e a importancia do

autoconhecimento:

Eu sempre menciono que independentemente de onde vocé for existir [...] a gente tem
que levar em consideragdo a ética. [...] ninguém sabe tudo, mas o que eu me proponho
a fazer, eu me proponho a fazer de forma correta e ética. Respeitando principalmente
0s nossos limites (P7).
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A énfase na ética como constante € no reconhecimento dos limites reflete a atengao
dada aos valores profissionais (McGuigan, 2021) e a responsabilidade individual na decisao
¢tica (Feil et al., 2017). Na narrativa de P10, ha uma descri¢ado de abordagem pratica para
ensinar €tica e normas, usando exemplos e trabalho de campo, caracterizando uma pedagogia

de assinatura (Shulman, 2005) para a ética aplicada:

Acho que isso fica no dia a dia, nos exemplos [...] perguntar como ¢ a realidade deles ¢
no sentido de mostrar o que ¢ certo. [...] eu trabalho uma disciplina aqui que ¢
contabilidade aplicada ao terceiro setor. E ai a gente vai a campo e eles visitam as
institui¢des [...] € sO a “paia” que passa no crivo do checklist da norma. [...] os alunos
identificam varios problemas. [...] Mas o importante ¢ nos fazermos a nossa parte.
Vocés agora sabem o que ¢ certo [...] vao dar a devolutiva para o contador e para a
entidade. E ai estd na decisdo deles, dentro da ética, da moral, deles implementarem ou
nao (P10).

Essa estratégia de usar a realidade em visitas a campo para confrontar os alunos com a
aplicacdo das normas ilustra a tensdo da ética profissional. Ensina o "certo", representado
pelas normas, mas reconhece a distancia entre teoria e pratica, colocando a responsabilidade
da acdo ética final na entidade/contador, e a responsabilidade de saber e informar no aluno.
Isso conecta-se & discussdo de Ayres et al. (2022) sobre os dilemas éticos e o contexto
organizacional.

Nos dizeres de P8, a pratica docente a ética pessoal, pode ser compreendida a partir

dos preceitos de Paulo Freire, e as exigéncias curriculares:

Entdo, o Paulo Freire, 14 naquele livrinho, ele tem um livrinho pequenininho assim,
Pedagogia da Autonomia. Ele traz alguns saberes 14 que sdo muito interessantes. Um
deles ¢ o seguinte, vocé tem que aproximar o que vocé fala do que vocé faz. O outro
que ele traz ¢ corporificar o exemplo, vocé ser exemplo. Eu acho que sdo 27 saberes,
mas ¢ assim, a postura do professor. Entdo, nao ¢ aquilo que vocé diz, vocé tem que
praticar. Se vocé diz que tem que ser ético no processo de avaliativo, vocé tem que ser
ético. Entdo, no processo de ensino também, vocé tem que tentar se esforgar para fazer
da melhor forma possivel. Eu acho que ¢ por ai. E agora a gente vai ter que fazer isso,
porque as diretrizes curriculares exigem as atitudes, que vao se desdobrar em valores e
etc (P8).

A referéncia a Freire e a énfase em "corporificar o exemplo" apontam a dimensao ética
do proprio ato de ensinar. O professor reconhece que transmitir valores éticos passa pela sua
conduta (Shulman, 1987). A men¢do as DCNs indica como os objetivos e valores

educacionais também recebem influéncia de politicas externas. Em outro trecho, P8 discute

como abordar a ética, incluindo dilemas e a constru¢ao da confianca:
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Outro dia [...] tem um professor 1a que quer lidar um caso [...] € pede para os alunos se
resolverem. E ai alguns alunos as vezes escolhem um caminho antiético para resolver
o caso. Contabilmente, tecnicamente resolve, mas escolhe antiético. Ai o professor vai
e pune na nota. [...] Eu acho correto, porque no mundo ¢ assim. [...] Na medida do
possivel, eu também puxo a orelha deles do ponto de vista ético. Levo para as
reflexdes [...] O contador vai ser o guardido das financas de alguém. Vocé tem que ser
uma pessoa confiavel. [...] E ai eu falo pra eles [...] sabe quem vai empregar vocé
amanha? Sdo seus colegas. [...] se vocé burla o sistema hoje junto com eles, amanha
vocé acha que ele vai te querer junto com ele? (PS).

A discussdo sobre punir solugdes tecnicamente corretas, mas eticamente falhas, suscita
questdes sobre como avaliar a ética. A visdo do contador como guardido que precisa ser
confidvel reitera a importancia da integridade (Feil et al., 2017; Ayres et al., 2022). A conexao
entre comportamento €tico e relagdes profissionais futuras como empregabilidade e confianga
insere a ética numa perspectiva de carreira e comunidade profissional, relacionando-se as
logicas de mercado de trabalho e comunidade (Ayres et al., 2022).

Finalmente, o P8 distingue pensamento critico de ética, mas os vé€ como ligados na

formacao:

Eu acho que o pensamento critico vai além da questdo ética, porque o pensamento
critico vocé pode ser critico também no sentido de questionar o que esta vigente. E ai,
mesmo nos cursos de graduagdo, na pos-graduacdo, isso ¢ Obvio, acontece, mas
mesmo na graduagdo eu questiono com eles. Por exemplo, os conceitos, como a gente
comentou aqui. As vezes eu pergunto, voces acham que esta certo? Vocés acham que
podia ser melhor? Qual ¢ o conceito de contabilidade? Vocés acham que o CPC nao
deveria ter? Entdo, eu sempre tento levar esse processo reflexivo para as aulas. E eu
acho que isso ¢ importante. Na pos-graduagdo, muito mais, porque 1a o objetivo das
pesquisas, por exemplo, ¢ que sejam criticos, que avaliem a situagdo, o que poderia ser
melhor, o que da para avangar (P8).
Promover o questionamento, como exemplificado por P8 (“vocés acham que esta
certo? Podia ser melhor?"), alinha-se a necessidade de desenvolver pensamento critico e
analitico, habilidades vistas como determinantes para o futuro da contabilidade (McGuigan,
2021; Lira et al., 2024). Ao encorajar os alunos a refletir e questionar o estabelecido, o
professor os prepara para um ambiente profissional em constante mudanga e incerto
(McGuigan, 2021; Wanderley, 2022) e estimula a capacidade de aprendizagem continua.
Os relatos desta subcategoria mostram que os professores entrevistados nio se
restringem ao conteudo técnico. Eles incorporam valores éticos em suas praticas, usando
exemplos, reflexdes e experiéncias de campo. Empregam também estratégias pedagogicas

para desenvolver o pensamento critico, incentivando o questionamento sobre conceitos e

praticas da area. Essas abordagens preparam os alunos ndo apenas tecnicamente, mas com as
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competéncias €ticas e criticas para a aprendizagem ao longo da vida e para os desafios de uma
profissdo em transformag¢do (Shulman, 1987; McGuigan, 2021; Wanderley, 2022).

A andlise conjunta das subcategorias revela que o Conhecimento dos Objetivos,
Finalidades e Valores da Educacdo, para os professores experientes, se manifesta como um
projeto ativo de formagdo da identidade profissional dos futuros contadores. Os docentes nao
se veem apenas como transmissores de contetido técnico; eles se posicionam como agentes
que buscam ativamente reformular a percepg¢ao social da profissao, movendo-a de uma visao
de "mal necessario" para a de um parceiro estratégico e "cientista social".

Essa intencionalidade se desdobra em uma pedagogia focada no desenvolvimento de
um profissional ético e critico. Os achados mostram que a ética ndo ¢ tratada como um toépico
isolado, mas como um valor a ser "corporificado" pelo exemplo do préprio professor e
vivenciado pelos alunos em situagdes praticas. Portanto, o que emerge dos dados nao ¢ apenas
uma concordancia com os valores educacionais de Shulman, mas a aplicacdo desses valores
como uma ferramenta para intervir e qualificar o futuro da prépria profissdo contabil. Os
professores constroem seu conhecimento sobre os "fins da educagdo" ao mesmo tempo em
que buscam redefinir os fins da contabilidade.

A sintese dos pontos-chave que emergiram desta andlise encontra-se detalhada na

Tabela 27.

Tabela 27

Sintese da categoria: conhecimentos dos objetivos, finalidades e valores da educa¢do

Subcategoria Achados principais Ideas representativas dos participantes

1. Visao do papel do Os professores promovem uma "gerar informagdo para tomar a decisdo."
contador na sociedade e visdo do contador que supera a (P1).

influéncia na pratica técnica, posicionando-o como um

docente profissional estratégico e gerador de "O contador ¢ muito mais que isso." (P5).

informagao para a tomada de

decisdes. Essa visdo orienta a "O foco ¢ proteger e ampliar patrimoénio.”
pratica docente, que busca (P9)

ativamente transformar a percepgao

social da profissdo.

2. Incorporagdo de A ¢ética ¢ ensinada de forma "a gente tem que levar em consideragdo a
valores éticos e integrada e pratica, por meio do ética." (P7).
desenvolvimento de exemplo do préprio professor

competéncias essenciais  ("corporificar o exemplo") e douso  "vocé tem que aproximar o que vocé fala do

de dilemas reais. Os docentes que vocé faz." (P8).
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buscam ativamente desenvolver

competéncias como o pensamento "eu sempre tento levar esse processo
critico, incentivando o reflexivo para as aulas." (P8)
questionamento para preparar os

alunos para uma profissdo em

constante mudanca.

Nota: elaboragdo propria com base nos dados da pesquisa.

4.10 DISCUSSAO GERAL

O objetivo principal desta dissertacdo ¢ compreender como docentes experientes no
ensino de contabilidade construiram e integraram seus conhecimentos profissionais para o
ensino como parte de seus trajetos de desenvolvimento profissional. O primeiro passo para a
consecug¢do deste objetivo foi delinear os conhecimentos dos professores experientes,
seguindo o modelo tedrico de uma base de conhecimentos para o ensino conforme proposto
por Shulman (1986, 1987), principal referéncia para a conducdo das andlises aqui
apresentadas. A discussdo que se segue ¢ baseada na Tabela 22, representativa dos resultados

obtidos neste estudo.

Tabela 28

Sintese - categorias da base de conhecimentos para o ensino contabil

Conhecimento do Conteudo Contabil: Este conhecimento constroi-se a partir da interagdo entre a
experiéncia profissional prévia e a qualificagdo académica. A vivéncia como contador fundamenta o
conhecimento e oferece um repertorio pratico, que facilita a contextualizagdo e a apresentagdo de exemplos
concretos. Percebe-se essa experiéncia como uma "bagagem" importante, especialmente para disciplinas
técnicas. Ao mesmo tempo, a formacgao stricto sensu (mestrado/doutorado) organiza o conhecimento, valida
socialmente a atuacdo docente e amplia o dominio para além da "area de conforto" inicial. Essa base pratica,
no entanto, enfrenta o desafio constante da atualiza¢do diante das mudangas normativas e tecnologicas. Essa
dificuldade torna-se mais intensa para docentes em dedicagdo exclusiva, que tendem a se sentir "afastados
dessa atualizacdo". A evolugdo da autoconfianca ao longo da carreira, superando insegurangas iniciais,
coexiste com o risco de acomodagdo. Além disso, o surgimento de um "novo perfil" docente, com bom
preparo académico, mas menor vivéncia pratica desafia as formas estabelecidas de construir e mobilizar este

conhecimento.

Conhecimento Pedagdgico Geral da Docéncia Contabil: Este conhecimento forma-se, principalmente, por
meios informais e pela experiéncia, como "tentativa e erro" e reflexdo sobre a pratica (ao testar e avaliar o que
funciona). A interacdo com colegas também contribui e supre lacunas frequentes na formacdo pedagogica
formal, especialmente na pos-graduacdo em Contabilidade, que muitos descrevem como focada demais em

pesquisa. O conhecimento aparece no uso de um repertorio variado e adaptado de abordagens de ensino, o
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qual combina métodos expositivos com praticas ativas, e que o professor ajusta ao conteudo e aos alunos.
Inclui a gestdo da sala de aula, area na qual os professores enfrentam desafios crescentes de engajamento (pela
distracdo tecnolégica e diversidade de perfis). Eles utilizam, assim, praticas que variam do controle formal a
personalizacdo e monitoria. O emprego de tecnologias educacionais ainda parece limitado, seja por

resisténcia, escolha pedagogica ou por problemas de infraestrutura.

Conhecimento do Curriculo Contabil: Esta categoria envolve compreender a organizacdo completa do
curso, incluindo suas conexdes verticais e laterais. Isso permite ao professor situar sua disciplina e mobilizar o
conhecimento de modo integrado, o que proporciona uma "visdo do todo". A experiéncia acumulada facilita a
adaptac@o a novas disciplinas neste curriculo. Contudo, fatores institucionais (como restri¢des orgamentarias e
menor autonomia na esfera privada) e politicos (como disputas internas e processos longos e demorados de na
esfera publica) frequentemente limitam a participagdo docente na elaboracdo e reforma curricular. A
colaboracdo entre pares e as iniciativas institucionais ajudam a promover a interdisciplinaridade. Os docentes
percebem uma evolugdo curricular, influenciada pela tecnologia e pela inclusdo da pesquisa. Apontam,
porém, desajustes entre as diretrizes oficiais (DCN5s) e a pratica em sala. Identificam também uma relagdo por
vezes complexa entre academia e mercado, como a dificuldade em definir demandas mutuas, a pressdo do
mercado influenciando o PPC e na percepgdo de que o proprio mercado desvaloriza a profissdo, o que relega

o papel do contador a uma fung@o menos voltada a estratégia ¢ mais normativo/fiscal.

Conhecimento Pedagogico do Conteido Contabil: Este conhecimento envolve a habilidade docente de
transformar o conteiido técnico contabil em formas compreensiveis para os alunos. Os professores utilizam
estratégias como analogias, metaforas, exemplos praticos e contextualizacdo com situagdes reais e atuais. A
experiéncia profissional prévia influencia muito este conhecimento, possibilita a integracdo teoria-pratica e
alimenta o repertério de representagdes. Isso se reflete na percepcdo de que "ensinar o que vocé vive produz
melhores resultados". O surgimento do "novo perfil" docente, com alta qualificagdo académica, mas menor
vivéncia pratica desafia essa capacidade de transformagdo baseada na experiéncia vivida. Este conhecimento
aparece também em praticas para conectar diferentes areas da contabilidade e superar a fragmentagdo, como o
desenvolvimento de "aulas integradas" com multiplos professores ¢ a colaboracdo com profissionais do

mercado.

Conhecimento dos alunos de Ciéncias Contabeis e de suas Caracteristicas: Este conhecimento aparece na
escuta ativa do professor e na sua resposta pedagodgica as caracteristicas dos alunos. Os professores
reconhecem a diversidade cada vez maior das turmas (em idade, experiéncia, motivagdes, formagdo anterior,
necessidades de inclusdo) e percebem os desafios das mudangas geracionais na comunicacdo € no
engajamento. Demonstram consciéncia da necessidade de incluir alunos com necessidades educacionais
especificas (como TDAH, TEA), mas relatam sentimento de despreparo para atendé-los adequadamente. Para
lidar com essa diversidade, desenvolvem sensibilidade e empatia, procurando identificar dificuldades
individuais (académicas, emocionais, sociais) e oferecer apoio personalizado. Uma pratica observada,
chamada "empatia respeitosa", equilibra acolhimento e respeito aos limites. A percep¢ao de que a combinagao

de experiéncia e idade do professor pode impor maior respeito também faz parte deste conhecimento.

Conhecimento dos Contextos Educacionais no Ensino de Contabilidade: Esta categoria envolve a
compreensdo das politicas e culturas institucionais e nota diferencas constrastantes entre IES publicas e

privadas. Nas publicas, observa-se maior autonomia, senso de pertencimento e rigor académico, mas também




158

burocracia e desafios de recursos. Nas privadas, percebe-se maior pressdo por resultados/aprovacdo, a visao
do aluno como cliente, menor autonomia e inseguranca laboral. Esse conhecimento molda as escolhas
pedagogicas, as expectativas e a pratica docente. Inclui também a compreensdo das interacdes e tensdes entre
universidade, demandas tecnoldgicas, mercado de trabalho e sociedade. Reconhece-se a necessidade de
mobilizar conhecimentos variados e experiéncias passadas para lidar com situagdes imprevistas, o que
caracteriza um conhecimento contingente (Novoa, 2022), como exemplifica a adaptacdo durante a pandemia.
Barreiras contextuais (turmas numerosas, falta de recursos fisicos e tecnoldgicos) limitam certas praticas

pedagdgicas.

Conhecimento dos Fins, Propésitos e Valores da Educacio Contabil: Este conhecimento reflete a visdo
que o professor sustenta sobre o papel do contador, ao concebé-lo como estratégico “gerador de informagao
para decisdo" e agente na protecdo e ampliacdo do patrimonio. Busca-se ativamente transcender a imagem
limitada de técnico fiscal. O conhecimento manifesta-se ao incorporar explicitamente a ética como valor
orientador, abordando-a mediante exemplos praticos, discussdo de dilemas e, principalmente, pela propria
postura e exemplo do professor, em linha com preceitos freireanos. Evidencia-se no foco direcionado ao
desenvolvimento de competéncias que ultrapassam o dominio técnico, como o estimulo ao pensamento critico
e a capacidade de aprendizagem continua. Revela-se na intencdo declarada de influenciar positivamente a
percepgao dos alunos sobre a profissdo, de modo a valoriza-la e prepara-los para contribuir de forma

propositiva e socialmente responsavel.

Nota: elaborado pelo autor com base nos dados da pesquisa.

A construcdo do conhecimento profissional de professores experientes em
contabilidade se mostra um processo situado e adaptativo, que vai além da acumulacdo de
tempo de servico. Os achados demonstram que o desenvolvimento docente ocorre por meio
da interacdo continua entre as categorias de conhecimento propostas por Shulman (1986,
1987), moldadas por experi€éncias pessoais, pela pratica reflexiva e pelo contexto
institucional. Esta secdo discute esses resultados, estabelecendo um didlogo com a literatura
para interpretar como os achados confirmam, desafiam e ampliam as perspectivas sobre o
desenvolvimento profissional na educagdo contabil. A discussdo explora as subcategorias de
conhecimento identificadas no estudo como contribui¢des para compreender a natureza do
conhecimento docente nesta area.

Essa compreensao da natureza do conhecimento docente em contabilidade se inicia ao
notar como os resultados confirmam a aplicabilidade do modelo de Shulman (1986, 1987) na
educagao contabil e avancam ao demonstrar como suas categorias se inter-relacionam. A
subcategoria simplificagdo e contextualizacdo de conceitos contdbeis ilustra isso. Os
professores ndo apenas detém o conhecimento do conteudo, mas o transformam de forma
ativa com um repertdrio pessoal de exemplos e casos praticos, muitos deles extraidos de suas

vivéncias no mercado de trabalho. Essa pratica ¢ a manifestagao do conhecimento pedagogico
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do conteudo, o que confirma que a "sabedoria da pratica" (Shulman, 2005) ¢ uma fonte para
tornar o conhecimento contabil acessivel. Essa interdependéncia entre o que se sabe e como se
ensina reforca a perspectiva de Roldao (2009) sobre a natureza compdsita do conhecimento
profissional.

Um achado do estudo, contudo, tensiona pressupostos da literatura. A discussdo na
subcategoria integracao teorico-pratica revelou a percepcao dos entrevistados sobre um "novo
perfil" docente. Estudos como os de Malusa et al. (2015) e Miranda et al. (2012) apontam a
experiéncia prévia no mercado como alicerce para a docéncia em contabilidade. Os
resultados, porém, apontam para um fendmeno contemporaneo: a chegada de professores com
alta qualificacdo académica, mas com limitada ou nenhuma vivéncia profissional anterior.
Essa realidade desafia a premissa de que o conhecimento pedagdgico do contetido em
contabilidade deriva quase que exclusivamente da experiéncia pratica. Essa mudanca levanta
questionamentos sobre as implica¢des para o ensino e para a formagao de futuros contadores.

Uma das implicagdes diretas pode ser a alteracdo no foco do ensino, com uma possivel
maior énfase em aspectos tedricos e metodologicos em detrimento da aplicagdo pratica, que
os proprios alunos tanto valorizam. O novo perfil docente pode encontrar dificuldades para
realizar a simplificacdo e contextualizagdo de conceitos, pois seu repertorio de exemplos nao
provém da vivéncia de mercado. Isso pode ocasionar um distanciamento entre o conteudo
ensinado e as demandas do ambiente profissional, gerando um ensino percebido como
excessivamente abstrato. Ao mesmo tempo, essa nova configuragdo pode fortalecer a conexao
do ensino com a pesquisa, incentivando o desenvolvimento do pensamento critico e
preparando os alunos para além das tarefas técnicas. A principal implicacdo ¢ que a
"sabedoria da pratica" deixa de ser um conhecimento importado do mercado e precisa ser
construido intencionalmente dentro dos proprios programas de formagao docente, o que exige
novas estratégias pedagogicas.

Além de levantar essa tensdo sobre o novo perfil, a pesquisa oferece contribui¢des ao
detalhar como as categorias de Shulman (1986, 1987) se manifestam de forma particular no
contexto contabil. A analise da subcategoria sobre a participac¢ao na elaboragdo de curriculos
revelou que o conhecimento do curriculo, para esses professores, ¢ menos um dominio técnico
sobre ementas e mais um conhecimento tatico e politico sobre como se posicionar nas
estruturas de poder institucionais. Seja pela burocracia nas universidades publicas ou pela
gestdo centralizada nas privadas, o conhecimento curricular se constroi na negociagdo entre o
prescrito e o possivel. Isso qualifica a categoria de Shulman (1986,1987), mostrando que,

neste campo, ela se funde com o conhecimento dos contextos educacionais.
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E na andlise desses contextos que a pesquisa avanca de forma mais visivel. As
subcategorias sobre politicas e praticas institucionais demonstraram que as diferengas entre
IES publicas e privadas ndo sdo apenas um pano de fundo, mas agentes que moldam tipos
distintos de conhecimento profissional. O docente da IES privada desenvolve um
conhecimento para lidar com a logica do estudante como cliente e a pressdo por aprovacao,
enquanto o da publica constr6i um conhecimento para gerir a autonomia e as disputas
politicas internas. Isso sugere que o conhecimento dos contextos educacionais pode criar
trajetorias divergentes de desenvolvimento profissional, um aspecto pouco explorado na
literatura da area. Essa natureza situada da pratica se confirma também na manifestagdo do
conhecimento contingente, defendido por Novoa (2022), que encontrou exemplificacdo no
relato de pl4. Sua experiéncia anterior como digitadora, um conhecimento aparentemente
desconectado da docéncia, tornou-se o recurso para resolver um desafio imposto pela
pandemia, o que confirma o carater imprevisivel da pratica docente.

Essa natureza situada e contingente do conhecimento docente em contabilidade
demonstra que o desenvolvimento profissional € um processo nao linear. A pesquisa avanca
ao empiricizar as categorias de Shulman no ensino contabil e detalhar as especificidades de
cada dominio do conhecimento. As contribui¢des do estudo vao além da identificagdo do
novo perfil docente ou do carater politico dos conhecimentos. A investigagdo oferece um
mapeamento de como o conhecimento pedagogico do conteudo se materializa na pratica, ao
registrar o repertorio de estratégias de simplificagdo e contextualizacdo que os professores
criam a partir de suas vivéncias. O estudo também identifica o paradoxo da experiéncia, no
qual a mesma bagagem profissional que legitima o professor no inicio da carreira pode se
tornar um fator de desatualizag@o técnica ao longo do tempo. A isso se somam a identificag@o
das transformagdes no perfil docente e das tensdes que a situagdo gera para a formacao; a
caracterizacdo do conhecimento curricular ¢ de contexto como conhecimentos politicos e
taticos; e a demonstracdo de que o desenvolvimento ¢ influenciado pelas contingéncias da
pratica e pelas logicas institucionais. O trabalho também contribui ao evidenciar a dimensao
humana e ética da docéncia contabil, mostrando como os professores experientes se veem
como agentes no desenvolvimento pessoal e moral de seus alunos, superando uma visao
puramente técnica da profissao.

Essas descobertas geram implica¢des para a formagao de professores de contabilidade.
Elas apontam para a necessidade de os programas de pds-graduagdo strictu sensu nao apenas
focarem na pesquisa, mas também criarem espagos para o desenvolvimento de uma base de

conhecimento para a docéncia, especialmente para aqueles sem experiéncia de mercado. Os
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programas de desenvolvimento profissional precisam considerar as realidades institucionais
distintas que moldam a pratica docente. Observa-se um processo continuo de constru¢do do
conhecimento, que se revela como um movimento evolutivo e situado, o que confirma que o

desenvolvimento do professor ¢ sustentado pela reflexdo sistematica sobre a propria pratica.

5, CONCLUSAO

O objetivo desta pesquisa foi compreender o processo de construgdo e integracdo da
base de conhecimentos para o ensino, analisando como professores experientes de
contabilidade mobilizam esse conhecimento ao longo de seus trajetos profissionais. Os
resultados revelam que essa construcdo € um processo dinamico e situado, que evolui de
forma ndo linear, impulsionado pela acdo intencional do docente por meio da reflexao
continua e da interagdo com pares, ¢ a0 mesmo tempo moldado por fatores externos, como as
contingéncias da pratica e o contexto institucional.

Para alcancar esse entendimento, a pesquisa respondeu aos seus objetivos especificos.
Primeiramente, ao descrever as influéncias das experiéncias prévias, identificou-se que o
conhecimento do contetido se origina de uma combinagao entre a vivéncia de mercado ¢ a
qualificacdo académica. Em seguida, para entender como a pratica integra e atualiza o
conhecimento, a andlise revelou que os professores aprendem e aprimoram seu trabalho
principalmente pela reflexdo sobre a propria pratica e pela troca de experiéncias com colegas,
em vez de seguirem um plano de formagao predefinido. Por fim, ao identificar como o trajeto
afeta a identidade e o ensino, a pesquisa revelou dois fendmenos: o paradoxo da experiéncia,
no qual a mesma vivéncia de mercado que deu seguranga aos professores no inicio da
docéncia se transforma, com o tempo, em uma fonte de inseguranga por conta da
desatualizagdo técnica; e a percepcdo de um novo perfil docente, com mais qualificacao
académica e menos vivéncia de mercado, o que inverte o desafio formativo tradicional,
presente na literatura.

Em se tratando das contribui¢cdes para a educagdo contdbil, o estudo mostra que ter
muitos anos de experiéncia nem sempre significa ensinar melhor. Em fases mais avangadas da
carreira, a experiéncia pode até deixar de contribuir para a pratica, especialmente se o
professor deixar de se atualizar ou ficar preso a métodos antigos. Isso ¢ o que chamamos de
“paradoxo da experiéncia”. Essa constata¢do acrescenta um detalhe importante ao modelo de
Shulman (1986, 1987): em areas que mudam rapido, como a contabilidade, o conhecimento

do professor ndo cresce de forma automatica com o tempo, pelo contrario, ele precisa ser
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renovado constantemente para continuar relevante. Adicionalmente, a identificagdo do "novo
perfil docente" desafia a premissa de que a experiéncia de mercado ¢ o principal alicerce para
o conhecimento do conteudo, exigindo que a teoria incorpore novas formas de construgao de
legitimidade. Ao detalhar a dinamica entre esses elementos, a pesquisa preenche uma lacuna
da literatura, que até entdo abordava a docéncia em contabilidade de forma fragmentada,
oferecendo um modelo processual para sua constru¢ao ao longo do trajeto profissional.

Os resultados levantam questdes para a formacao e a gestdo de professores na area
contabil. Para os programas de pos-graduacdo, a identificacdo do novo perfil docente
questiona como ¢ possivel desenvolver o conhecimento da pratica em professores com pouca
vivéncia de mercado. Isso sugere a necessidade de explorar atividades formativas que
simulem os desafios do ambiente profissional. Para os gestores académicos, o paradoxo da
experiéncia evidencia que as politicas de formagdo continuada precisam ser adaptadas as
diferentes fases da carreira. O achado aponta para a importancia de criar mecanismos de
atualizacdo focados em areas que mudam rapidamente, como a contabilidade. Assim, ¢
possivel evitar que professores mais experientes fiquem defasados em relacdo as novidades
técnicas do mercado.

O estudo indica que as condi¢des de trabalho dos professores de contabilidade podem
influenciar o ambiente de ensino, principalmente em institui¢des privadas onde ha pressao por
aprovacao de alunos e restrigdes a autonomia docente. Embora ndo seja possivel afirmar
empiricamente o impacto direto dessas condigdes na formagao ética dos alunos, os resultados
sugerem que vale a atengdo de o6rgados reguladores e da sociedade para esse tema. Destaca-se,
assim, a necessidade de promover ambientes que respeitem a autonomia e valorizem o
trabalho docente, reconhecendo que esses aspectos podem estar associados a qualidade da
formacao dos futuros profissionais da area.

Embora este estudo traga contribuicdes relevantes para a compreensdo do
conhecimento docente em contabilidade, ¢ fundamental reconhecer algumas limitacdes que
orientam a interpretacdo dos resultados. O foco exclusivo em professores experientes deixa de
abranger outras etapas do desenvolvimento profissional, o que limita a generalizagao dos
achados para docentes em inicio ou meio de carreira. Além disso, a utilizacdo de amostragem
por conveniéncia e bola de neve implica restricdes quanto a representatividade, requerendo
cautela na extrapolacdo dos resultados para outros contextos.

Como sugestdo de pesquisas futuras, recomenda-se investigar o desenvolvimento do
conhecimento docente comparando professores em diferentes estagios da carreira, para

identificar possiveis diferencas ou padrdes nos processos de desenvolvimento profissional
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docente. E importante realizar estudos que utilizem observacio direta em sala de aula, a fim
de captar de maneira objetiva como praticas relacionais se manifestam no cotidiano do ensino,
complementando os relatos subjetivos apresentados neste trabalho. Outra possibilidade ¢
examinar como docentes com alta qualificagdo académica, mas pouca experiéncia pratica,
desenvolvem suas estratégias e concepg¢des do conhecimento pedagdgico no ensino de
contabilidade. Sugere-se também comparar contextos institucionais distintos, como ensino
presencial e remoto para analisar se e como as condi¢des estruturais e tecnoldgicas
influenciam o desenvolvimento profissional dos docentes. Por fim, recomenda-se analisar o
papel e os efeitos de diferentes modalidades de formacdo continuada na atualizacdo e na
pratica docente, uma vez que este estudo ndo abordou especificamente a relagdo entre essas
iniciativas formativas e as mudangas efetivas na atuagao dos professores ao longo da carreira.
Por fim, este estudo mostra que a construgdo do conhecimento docente em
contabilidade ¢ um processo dinamico, marcado por constantes reflexdes e adaptacdes,
distante de um trajeto linear. Trata-se de um continuo movimento de equilibrio, andlise e
ressignificagdo. Os relatos dos professores experientes vao além da imagem de “contadores
que ensinam” (Ferreira, 2015), evidenciando profissionais que constroem ativamente seus
cohecimentos, enfrentando desafios e dilemas proprios da docéncia. Ao evidenciar que esse
modo de construir conhecimento constitui o percurso do desenvolvimento profissional, esta

dissertagdo cumpre seu objetivo e valoriza a profissionalidade docente em contabilidade.
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