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Resumo: Este trabalho apresenta o processo de constru¢do e mobilizagio de conhecimentos e saberes
inerentes a0 exercicio da docéncia em uma instituicio de ensino militar. E uma pesquisa de natureza basica,
qualitativa, acompanhada por tratamento quantitativo de dados. Trata-se de um estudo de caso no Curso de
Bacharelado em Ciéncias Militares — Prevencao e Gestao de Catastrofes da Academia de Bombeiros Militar
de Minas Gerais. Como resultados, de forma geral, os instrutores aprenderam a ser professor durante o
exercicio da pratica docente, sendo as experiéncias vividas no ambiente de trabalho de nfvel operacional
levadas para a sala de aula, influenciando diretamente no processo de ensinar. O processo de constru¢ao da
identidade docente esta atrelado a diversos fatores, sejam eles relacionados a individualidade humana, pela
consciéncia da real funcdo do ser docente e o que seria, em si, o ato de ensinar, ou fatores vinculados aos
saberes experienciais, pedagdgicos, curriculares e disciplinares.
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Curso de Bacharelado em Ciéncias Militares: construc¢io e mobilizacio dos saberes docentes

Abstract: This work presents the process of construction and mobilization of knowledge and expertise
inherent to teaching in a military teaching institution. This is a case study in the Bachelor Course in Military
Sciences — Prevention and Management of Disasters of the Minas Gerais Military Firefighter Academy,
Brazil. As a result, in general, the instructors learned how to be a teacher during the teaching practice, and
the experiences lived in the work environment of an operational level were taken to the classroom, directly
influencing the teaching process. The construction process of the teaching identity is linked to several
factors, whether related to human individuality, awareness of the real function of being a teacher and what
the act of teaching would be in itself, or factors linked to experiential, pedagogical, curricular and disciplinary
knowledge.

Keywords: Military Education. Firefighter Training. Teaching knowledge.

Resumen: Este trabajo presenta el proceso de construccién y movilizacién de conocimientos y saberes
inherentes al ejercicio de la docencia en una instituciéon de enseflanza militar. Es una investigacién de
naturaleza basica, cualitativa, acompafiada de un tratamiento cuantitativo de datos. Se trata de un estudio de
caso en el Bachillerato en Ciencias Militares - Prevencién y Gestion de Catastrofes de la Academia de
Bomberos Militar de Minas Gerais, Brasil. Como resultados, de forma general, los instructores aprendieron
a ser profesores durante el ejercicio de la practica docente, siendo las experiencias vividas en el ambiente de
trabajo del nivel operativo llevadas al aula, incidiendo directamente en el proceso de ensefianza. El proceso
de construccién de la identidad docente estd ligado a varios factores, ya sean relacionados con la
individualidad humana, la conciencia de la funcién real del ser docente y lo que setfa en sf el acto de ensefiar,
o factores vinculados a los saberes experienciales, pedagogicos, curriculares y disciplinarios.

Palabras clave: Educacion Militar. Formacién de Bomberos. Saberes docentes.

Introducao

Pesquisadores do campo da Educagio, como Pimenta (2000, 2009) e Pimenta e Ghedin
(2002), Shulman (1987, 2004, 2005) e Tardif (2014), apontam para o processo de formagao docente
como ato continuado e com iniciagdo, ainda na fase estudantil, do ser humano. Esse processo passa
pela formagao inicial, pela agao de continuidade e pelo aperfeicoamento nos bancos de universidades
e pela experiéncia da pratica docente. Considera-se, entdo, que o caminho de histéria de vida e de
aprendizagem académica possibilita o desenvolvimento dos chamados saberes docentes que sao, de
fato, diferenciais para a atuagao de um professor no exercicio da profissao.

Para Noévoa (1997), a constru¢do do ser professor ocorre de modo continuo e esta
diretamente relacionada a trajetoria profissional e pessoal. Para ele, a criagdo do sujeito profissional
docente é constituida por trés dimensoes: desenvolvimento pessoal, profissional, e organizacional.
E, entio, a partir desses aspectos e do entendimento do porqué, para que e para quem se estd
ensinando e, por consequéncia, o ato de repensar as agoes pedagogicas que se possibilita a
construcao de novos saberes e a realizagao de praticas docentes mais adequadas (VAGULA, 2005).

Na dimensido do desenvolvimento pessoal, de produzir a vida do professor, a construcao da
identidade da-se por meio da reflexdo das praticas, dos relacionamentos sociais, da mudanga cultural e
de comportamento. Nao se pode perder de vista que:

O professor é a pessoa. E uma parte importante da pessoa é o professor (Nias, 1991). Urge
por isso (re)encontrar espacos de interaccio entre as dimensdes pessoais e profissionais,
permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos de formagdo e dar-lhes um
sentido no quadro das suas historias de vida, a construgdo da identidade se da através da
reflexdo das praticas, dos relacionamentos sociais, mudanca cultural e de comportamento.

(NOVOA, 1997, p. 25).

Tardif e Raymond (2000) apontam que as concepg¢oes familiares e as experiéncias escolares que
ocorrem antes da formagao inicial corroboram a modelagem da identidade docente. Trata-se, assim,
de um processo de construcao do sujeito na trajetoria de vida (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014).
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Pensar na dimensao profissional, ou seja, produzir a profissio docente, ¢ voltar para a
questao do professor como responsavel pelo oficio de ensinar, construido ao longo de uma carreira.
Para Day (2003), pode-se conceber o desenvolvimento na profissio como o caminho

[...] mediante o qual os professores, sés ou acompanhados, reveem, renovam e
desenvolvem o seu compromisso como agentes de mudanca, com os propdsitos morais
do ensino e adquirem e desenvolvem conhecimentos, competéncias e inteligéncia
emocional, essenciais ao pensamento profissional, a planificagdo e a pratica com as
criangas, com os jovens e com os seus colegas, a0 longo de cada uma das etapas das suas
vidas enquanto docentes. (DAY, 2003, p. 4).

Muitos que enveredam na profissao docente nao possuem formagao académica, porém, em
suas trajetorias, acabam se tornando um professor e aprendem a ensinar. Esse aprender a ensinar,
pot meio da experiéncia profissional, contribui com a constru¢ao dos proprios saberes, fortalecidos
pelas competéncias e pelas habilidades individuais (TARDIFE, 2014). Nesse processo de
aprendizagem, os erros, muitas vezes, auxiliam na formataciao do profissional, visto que “[...] a
maioria dos professores aprendem a trabalhar na pratica, as apalpadelas, por tentativa e erro. [...].
Essa aprendizagem, frequentemente dificil, ¢ ligada aquilo que denominamos sobrevivéncia
profissional” (TARDIF, 2014, p. 261).

Ainda na dimensao profissional, inicia-se com as lembrancas de sala de aula, com a
influéncia, mesmo que inconsciente, da agdo de determinados professores, sejam elas positivas ou
nao (STAMBERG; NEHRING, 2018). O processo continua com o ingresso em universidade, nas
discussoes do dia a dia, no conhecimento das teorias e da pratica e no exercicio da docéncia nas
disciplinas (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014).

Produzir a escola esta relacionado a dimensao organizacional. Considera-se que esta
relacionada a unidade escolar ou aos investimentos para obtencao de resultados frente aos
objetivos tracados. Constitui-se, assim, das orientagoes da institui¢io em que atua, das relacdes
entre docéncia e gestao, do processo de socializa¢do profissional (em termos normativos ou de
adaptagdao ao grupo a que pertence) e da transformacgao politica, social e profissional com
alteracio do contexto em que esta inserido (NOVOA, 1997, 2009).

Pimenta e Anastasiou (2014) descrevem que a

[...] formacdo do professor, no que se refere aos conhecimentos cientificos de seu campo
e do campo da Educacio, da Pedagogia e da Didatica, requer investimentos académicos.
[...]- Ele requer também que se invista em sua formacio continuada nas institui¢oes, nas
quais instaure praticas democraticas e participativas de andlise, de compreensio, de critica,
de proposi¢do de novas praticas institucionais que visem tornar o ensino numa conquista
para todos os alunos. (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p. 180).

Nessa linha de pensamento, Tardif (2014) diz que a formacao continuada fortalece o ser
professor, inclusive para melhor planejamento e conducao dos componentes curriculares que
ensina, além de ser capaz de trazer a luz da pratica um saber baseado em suas experiéncias
cotidianas. Trata-se, pois, da condi¢do para a aprendizagem permanente e do desenvolvimento
pessoal e profissional, acontecendo em continuidade a formagao inicial. Visa ao
aperfeicoamento profissional, no ambito tedrico e pratico, e possibilita a aquisi¢ao de cultura
geral além do exercicio da profissio. Pode-se dizer que seria de “[...] responsabilidade da
institui¢ao, mas também do préprio professor porque o compromisso com a profissao requer que
cle tome para si a responsabilidade com a prépria formacio” (LIBANEO, 2001, p. 191).

Tendo esses pressupostos como balizadores, considera-se que as publicagdes acerca do
tema dos saberes docentes tiveram uma evolugdo significativa nas ultimas décadas, demonstrando
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a preocupagao académica em diagnosticar o que seria necessario para alcancar a exceléncia no
exercicio da docéncia e como os professores adquirem tais conhecimentos e/ou saberes.
Entretanto, considera-se que as produg¢oes académicas acerca da tematica voltada ao exercicio da
docéncia no oficialato sao quase inexistentes (FRANCA; RIBEIRO, 2019).

Nessa diregao, este estudo busca apresentar o processo de construcao e de mobiliza¢do de
conhecimentos e saberes inerentes ao exercicio da docéncia em uma instituicao de ensino militar:
o Corpo de Bombeiros Militar. O trabalho estrutura-se da seguinte maneira: introdugao, referencial
teorico, procedimentos metodoldgicos e analises e resultados da pesquisa. A quinta se¢ao apresenta
as consideracOes finais sobre o estudo. Também, na sequéncia, apresentam-se as referéncias
utilizadas.

Fundamentacgao tedrica

Estudiosos da area de educagdao buscam, em suas pesquisas, sistematizar o que diferencia
um professor excelente de um professor mediano e quais saberes geralmente sao mobilizados por
eles no cumprimento do oficio. Apesar da premissa inicial da pratica docente ser realizada por
pedagogos formados, com conhecimento de praticas pedagdgicas adequadas, nem sempre 0s
professores possuem tal formagao. Muitos comec¢am a lecionar de forma intempestiva e aprendem
a ensinar com a experiéncia, com replicagao de métodos aprendidos por observagao, repeticao de
praticas e outros (KIRSCH; MIZUKAMI, 2011) e com dificuldades didaticas e técnicas
(MADEIRA, 2008).

Nessa direcao, para Berbel e Gomes (2005), compreender o ato de ensinar e suas
consequéncias deve ser um dos primeiros passos do professor, antes mesmo de iniciar a pratica
docente, pela possibilidade de ser um facilitador dos processos de ensino e de aprendizagem.

Conhecimentos necessarios a docéncia para Shulman

Segundo Shulman (2005), o conhecimento de um professor, exposto como a base de
conhecimento para o ensino, pode ser categorizado e organizado da seguinte forma: conhecimento
do contetdo, conhecimento pedagdgico, conhecimento do curriculo, conhecimento dos discentes
e da aprendizagem, conhecimento de contextos educacionais, conhecimento pedagbgico do
conteudo, conhecimento dos objetivos, propositos e valores educacionais e seus fundamentos
filosoficos e historicos.

Verifica-se, entdo, que, para o exercicio da docéncia pelo profissional da educagdo, é
necessaria uma base de conhecimento e raciocinio pedagdgico, que possa ser sistematizada e
replicada. O conhecimento ¢, assim, a especializacdo do saber, ou seja, passa pela reflexao do saber
fazer, elevando a pratica a um nivel de consciéncia, reflexao, andlise, sistematizacdo e intengao

(FERNANDEZ, 2014).

O Conhecimento Pedagégico do Conteido (CPC) é o conhecimento especifico do
professor, sendo o tema exposto como uma mistura do conteudo e da pedagogia para facilitagao
da compreensio dos estudantes (SHULMAN, 2004, 2005). O CPC usa as demais categorias de
base do conhecimento simultaneamente para concretude da aprendizagem, em que o docente é
capaz de transformar o conhecimento abstrato em estruturas pedagbgicas necessarias patra
desenvolvimento de habilidades e competéncias (FERNANDEZ, 2014; SHULMAN, 2005).

Shulmam (2005) descreve que o CPC ¢ a categoria que merece ateng¢ao por estabelecer
uma distingao entre o professor comum e o perito, com pensamento reflexivo, capacidade de
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comunicacao e influéncia que conduzem os estudantes a compressao. Para Shulman (1987), a
pratica docente pode ser influenciada por fendomenos socioculturais, sabedoria dos bancos de
escola e trajetéria da formagao, organizagdes sociais e pela formagao académica na disciplina.

Por meio do CPC, o professor manifesta suas concep¢oes docentes e seus principios
educacionais, utilizando estratégias pedagogicas de modo a superar o simples dominio do
conhecimento do conteudo e a alcangar objetivos mais amplos relacionados a educagao e a
formacao dos estudantes (KIRSCH, 2013). Um professor com expertise apresenta qualidades
e competéncias que facilitam o processo de gestio em sala de aula (CHAN; YUNG, 2017;
FERNANDEZ, 2014), consegue aplicar boas estratégias na resolugao de problemas e aplica
praticas “que conduzam os alunos a aprendizagem” (NOVOA, 2009, p. 30).

O processo inicial ocorre com a juncao do contetdo e a didatica para a transformacao do
conteudo em algo tangivel e adaptavel as necessidades de cada estudante, porém isso somente se
torna possivel quando o professor compreende o conteudo e suas finalidades. Nesse sentido, a
ordenacdo e a preparagao das etapas que antecedem aos estudantes, bem como a defini¢io de
métodos de aprendizagem e adaptacOes que possibilitam a compreensao pessoal, o autor define
como ato de raciocinar pedagogicamente e utiliza o Modelo de Raciocinio e A¢ao Pedagdgicos
(SHULMAN, 2005).

Outro fator preponderante e que influencia diretamente na capacidade docente é o periodo
de pratica. Na comparacao de professores experientes com outros ainda no inicio da formacao da
identidade docente, Shulman (2005) mostrou que o CPC foi ponto chave da distingao entre eles,
pois a capacidade de usar métodos de ensino e de aprendizagem adequados e flexibilidade perante
determinadas situagdes sao mais vistos naqueles com mais tempo na docéncia. Segundo o autor, o
professor experiente geralmente tem pensamentos criticos reflexivos dialdégicos e busca a
compreensio e a transformagao, modificando e moldando as metodologias conforme necessidades
dos estudantes para melhor aprendizagem.

Saberes necessarios a docéncia para Tardif e Pimenta

Pimenta (2009) e Pimenta e Ghedin (2002) consideram trés saberes existentes na docéncia:
a experiéncia, o conhecimento e os saberes pedagdgicos, sendo eles direcionados de forma
integrativa para compreender a pratica social. Para Pimenta (2009), a rotina do docente propicia
novas descobertas e experiéncias diversas, em que se torna possivel o repensar e ressignificar
o exercicio do ensinar e o desenvolvimento de novas praticas, somados aos cursos realizados
na trajetoria profissional. A isso, Pimenta (2009) chama de saberes da experiéncia.

Quanto ao conhecimento, que tem por base a teoria, tais saberes nao se limitam apenas a
ter informacao, mas, sim, a capacidade de articulacio dos conhecimentos de base, o significado
para a sociedade, em que se torna necessario ter uma visao macro da estrutura a qual se insere o
profissional docente. Por dltimo, a autora classifica os saberes pedagdgicos como saberes da
docéncia, que surgem a partir da articulacio dos demais e a pratica da profissao, no cotidiano do
seu trabalho, a partir da pratica social de ensinar.

Pimenta (2009) afirma que toda pratica docente ¢ uma pratica pedagogica, mas o inverso
nao ¢ verdade. A pratica docente ocorre na sala de aula, enquanto a pratica pedagdgica acontece
no ambito da escola. Dessa forma, o saber pedagdgico passa a ser compreendido como o saber
que o professor constroi no cotidiano de sua atividade, fundamentando-a — é, dessa maneira, o
saber que possibilita a0 professor ter interacdo com seus estudantes durante sua pratica
(PIMENTA, 2009).
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Tardif (2014) aponta que os saberes profissionais docentes sao construidos no inicio da
pratica docente, em que pensamentos fixados ainda no periodo de formacgao reaparecem e
representam importante elemento na construgao do ensinar e do aprender. Esses saberes siao
adquiridos através do tempo, variados e heterogéneos, personalizados e situados. Além disso,
segundo o autor, como o objeto do trabalho do docente ¢ o préoprio homem, tais saberes também
carregam as marcas da natureza humana.

Para Tardif (2014), os saberes docentes sao classificados como: saberes pessoais dos
professores, saberes provenientes da formacao escolar anterior, saberes provenientes da formagao
profissional para o magistério, saberes provenientes dos programas e dos livros didaticos usados
no trabalho e saberes provenientes de sua propria experiéncia na profissao, na sala de aula e na
escola. A todos esses saberes, Tardif (2014) acrescenta o saber-fazer, que surge e é mobilizado na
aplicacao da pratica docente, no ato de ensinar. Para o autor, o saber do docente é multifacetario,
fragmentado em diversos ramos, que somados formam a trajetoria da identidade, sendo, pois,
atrelado as condi¢bes do trabalho e a caracteristica de cada docente. De forma mais categorica,
pode-se estabelecer os saberes de Tardif como saberes disciplinares, saberes curriculares, saberes
pedagodgicos e saberes da experiéncia (TARDIE, 2014).

Em Tardif (2014) e Pimenta e Anastasiou (2014), é possivel observar que os saberes
experienciais sao postos em destaque, em virtude da epistemologia da pratica profissional,
defendendo a importancia de se estudar o cotidiano, os saberes da experiéncia profissional. Sao
saberes que nascem por meio do que acontece, do que ¢ vivenciado pelo docente, sendo capaz
de transforma-lo e deixar marcas, seja por meio da experiéncia da pratica docente ou como
estudante em sala de aula (TARDIF; RAYMOND, 2000).

Os saberes somente tém relevancia se forem mobilizados no exercicio da pratica docente,
em que favorece guiar as a¢gdes do professor no desenvolvimento de qualquer matéria. Mobilizar o
saber seria transcender o saber-fazer, que Tardif (2014) mostra surgir por meio do ato de ensinar.
Pelas concepcdes de Libaneo (2007), o docente ¢ capaz de construir e reconstruir seus
conhecimentos e experiéncias em toda sua trajetoria, sendo, pois, mobilizador de saberes
profissionais, capaz de estabelecer a efetiva aplicabilidade para solugoes de situagcbes complexas.

O professor precisa ser compreendido como um criador de saberes e com saberes maltiplos,
advindos dos saberes curriculares, das disciplinas, do exercicio da profissao e da experiéncia
(TARDIE, 2000). Na fala de Vagula (2005, p. 112), tem-se que “[...] o professor, ao repensar o seu
proprio fazer pedagogico, pode vir a (re) construir novos saberes que lhe possibilitem uma pratica
pedagogica baseada na autonomia e na mobiliza¢ao”.

De forma geral, os conceitos estabelecidos para conhecimentos e saberes apresentam
conotagdes distintas, porém se complementam para conceber as concepgdes do ser docente e
“por em pratica a profissio de professor” (PUENTES; AQUINO; QUILLICI NETO, 2009, p.
182). Nessa linha de pensamento, reforcado pela Matriz Curricular Nacional para Agdes Formativas
dos Profissionats de Area de S eguranga Priblica (BRASIL, 2014), Puentes, Aquino e Quillici Neto (2009,
p. 182) inferem que “[..] a profissionalizacio da docéncia compde-se de trés ingredientes
fundamentais, mas nio suficientes: de saber, de saber-fazer e de saber-ser, apresentados na forma
de saberes, de conhecimentos ou de competéncias”.

Metodologia

Metodologicamente, trata-se de uma pesquisa de natureza basica que se assenta em uma
perspectiva qualitativa e ¢ acompanhada por um tratamento quantitativo de dados. O estudo
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articula-se com a pesquisa social, priorizando as descri¢oes, as percepgdes dos envolvidos ¢ a
interpretacao dos resultados (BOGDAN; BIKLEN, 1994) e “[...] trabalha com o universo dos
significados, dos motivos, das aspiragdes, das crencgas, dos valores e das atitudes, que nao sao
quantificaveis” (MINAYO; DESLANDES; GOMES, 2007, p. 21). Com o tratamento de dados
quantitativo, objetiva-se descobrir quantidades, traduzir em numeros opinides e informagoes e,
depois, organiza-las e analisa-las (GIL, 2002). Quanto aos seus objetivos, ¢ classificada como
exploratéria e descritiva, com procedimentos técnicos documental, bibliografico e pesquisa de
campo.

Trata-se de um estudo de caso realizado com 17 instrutores (professores) dos componentes
curriculares de natureza pratica que lecionam no Curso de Bacharelado em Ciéncias Militares —
Prevencio e Gestao de Catastrofes da Academia de Bombeiros Militar de Belo Horizonte, Minas
Gerais. A pesquisa foi realizada no ano de 2020. A totalidade do curso contempla 30 componentes
curriculares das diversas areas do saber, sendo oito deles de abordagem pratica, atreladas as agoes de
Bombeiro, conforme o Corpo de Bombeiros Militar de Minas Gerais — CBMMG (2019b). Da
relagao das disciplinas praticas, foram selecionadas 50% delas para compor o universo a ser estudado.

A composicao do quadro docente para lecionar em cada componente curricular no Curso
de Bacharelado em Ciéncias Militares — Prevencdo e Gestao de Catastrofes é de um instrutor
(professor) titular e substitutos/auxiliares, sendo a quantidade varidvel e definida conforme
necessidade exigida pelo respectivo componente curricular (CBMMG, 2016). Os titulares sio todos
professores responsaveis pelo componente curricular, defini¢ao de técnicas, métodos, elaboragao
dos planos, bem como pela condugdao das aulas, sendo a escolha geralmente vinculada a uma
classificagio por mérito. Em 2020, ano de aplicagdo da pesquisa, a organizagio da oferta dos
componentes curriculares era: a) Salvamento em altura: um instrutor titular e quatro
substitutos/auxiliares; b) Salvamento terrestre: um instrutor titular e quatro substitutos/auxiliares;
¢) Salvamento aquético: um instrutor titular e um substituto/auxiliar; e d) Técnica, Estratégia e
Tética de Combate a Incéndio: um instrutor titular e quatro substitutos/auxiliares compondo,
assim, a amostra de instrutores (professores) desta pesquisa.

Os instrutores (professores) investigados possuem de 25 a 46 anos de idade e, em sua
maioria, sao do género masculino (94,1%). No que se refere a formagio, observou-se que, em torno
de 70,6%, possui titulagao maxima em nivel de Graduagio, dos quais apenas 29,4% possuem curso
de Pés-Graduagao Lato Sensu, o que vai de encontro ao estabelecido como a formag¢ao minima para
lecionar, em cumprimento das prescricdes emanadas pelo Conselho Estadual de Educacio por
meio do Decreto Estadual N°774, de 12 de dezembro de 2012 (MINAS GERAIS, 2012, p. 11):
“Art. 65 —[...] § 1° — O docente deve comprovar titulacio em nivel de pds-graduagio, por copia
do diploma, certificado ou histérico escolar expedido pela institui¢ao competente”. Em relagao a
atuagao na area do ensino, o tempo de experiéncia variou de um a 13 anos de pratica, com média
de 5,1 anos e, de modo geral, os docentes nao possuiam formagao pedagogica (64,7%).

Como instrumento de coleta de dados, foram utilizados entrevistas e questionarios. Estes
foram testados e validados, para eliminar interpreta¢oes inadequadas e tornar mais claras e objetivas
as perguntas atribuidas aos participantes, com aplicagao de pré-teste. Foram selecionados seis
professores de outros componentes curriculares do Curso de Bacharelado em Ciéncias Militares —
Prevencao e Gestao de Catastrofes, sendo trés para testes e trés para validagao.

Os dados qualitativos foram analisados por meio do software estatistico Statistical Package for the
Social Sciences (SPSS®) versao 17.0, e os dados qualitativos foram categorizadas e estudados segundo
a analise de conteudo de Bardin (2010). Foram considerados os aspectos éticos da pesquisa com
seres humanos com a legislacio vigente de acordo com a aprova¢ao no Comité de Etica em
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Pesquisa com Seres Humanos do Centro Federal de Educacao Tecnoldgica de Minas Gerais
(Cefet/MG) n° 3.769.484.

Resultados e discussoes

Nesta sec¢ao, discorre-se sobre o Curso de Bacharelado em Ciéncias Militares — Prevencao e
Gestao de Catastrofes e, na sequéncia, sobre os saberes mobilizados no exercicio da docéncia.

O Curso de Bacharelado em Ciéncias Militares — Prevencio e Gestdo de Catastrofes

O Curso de Bacharelado em Ciéncias Militares — Prevencdo e Gestao de Catastrofes é
realizado na Academia de Bombeiros Militar de Minas Gerais e o ingresso dos estudantes,
chamados de Cadetes, ocorre por meio de concurso publico (MINAS GERAIS, 1969). A Academia
de Bombeiros Militar de Minas Gerais é considerada uma Institui¢ao de Ensino Superior, e o Curso
de Bacharelado em Ciéncias Militares — Prevencao e Gestao de Catastrofes, também chamado de
Curso de Formagio de Oficiais (CFO), é autorizado pelo Decreto Estadual N° 774/2012 (MINAS
GERAIS, 2012).

O curso tem por objetivo capacitar os futuros gestores da instituigdo com conhecimentos
especificos por meio do desenvolvimento de competéncias atinentes a corporagao. De forma geral,
proporciona ao estudante conhecimentos tedricos, pratica de pesquisa, desenvolvimento de
habilidades de gerenciamento, pensamento critico, produgdo intelectual, treinamentos técnicos e

outras habilidades (CBMMG, 2019a).

Segundo o CBMMG (2019b), o Projeto Politico Pedagégico (PPP) do Curso de
Bacharelado em Ciéncias Militares — Prevencdo e Gestao de Catastrofes é composto pelas
atividades de ensino, extensao e desenvolvimento da pesquisa, com vistas a cumprir o programa de
componentes curriculares e as atividades complementares componentes do curriculo, no intuito de
melhorar a produ¢io de conhecimento, da pratica e a qualidade da atuacio do profissional
Bombeiro Militar.

Verifica-se que o ensino no Corpo de Bombeiros de Minas Gerais se assemelha aos moldes
preconizados em outras instituicdes militares: consolidado de forma tecnicista e ainda tradicional
(KIRSCH, 2013). De forma geral, o ensino segue os costumes e as doutrinas estabelecidas pelo
Exército Brasileiro, apesar de terem fun¢oes constitucional e perfil profissional distintos (SILVA,
2015). Devido ao carater disciplinar, dado como elemento fundamental, o curso acaba por moldar
e desenvolver novos padroes de comportamento no estudante. Conforme se observa nas palavras
de Foucault (1987, p. 143): “A disciplina fabrica individuos, ¢ uma técnica especifica de um poder
que toma os individuos, a0 mesmo tempo como objetos e como instrumentos do seu exercicio”.

Todo o controle em sala de aula e, muitas vezes, fora dela, é parte da fun¢ao do instrutor,
tendo, pois, grande responsabilidade na aprendizagem, na rotina e na disciplina dos estudantes.
Assim, durante todo o curso, o estudante ¢ submetido ao regulamento da unidade académica e ao
coédigo de ética dos militares, em que preve regras, puni¢cdes e recompensas com base nas agoes e
nos resultados (CBMMG, 2020). Conforme se observa em Kirsch (2013), as punigoes e os elogios
ocorrem com frequéncia e marcam o estudante, uma vez que toda a¢ao tem por foco manter a

disciplina.

No primeiro ano de curso, o cadete, além de ser submetido a varias provagodes, como frio,
escassez de alimentagao, exercicio fisico elevado e privacao de sono, aprende as matérias basicas do
curso para o processo de execugao, semelhante as fungoes exercidas por um soldado. No segundo
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ano de curso, a malha passa a contemplar componentes curriculares que o possibilita a coordenagao
de equipes em ocorréncias especificas, assim o discente é submetido a processos de aprendizagem
que possibilita atuar semelhante as fungdes de um sargento. Ja no terceiro ano de curso, os
componentes curriculares precisam estabelecer uma interdisciplinaridade com determinadas
disciplinas aprendidas anteriormente, pois nessa fase os estudantes passam a exercer fungoes tipicas
de coordenadores de operagdes, comando e assessoria. Todas as fases sao reforcadas durante a
execucao dos estagios supervisionados (CBMMG, 2019b). Para Moura (2018), diante disso,

[...] os alunos, ja durante o curso, exercem funcdes similares as que exercerdo
posteriormente, ficando neste ponto evidente a preocupacdo com a prixis, integrando-se
constantemente a teoria com a testagem pratica, tendo em vista que a profissio que
exercerdo perfaz pela infalibilidade de suas a¢Ges, as quais devem ocorrer com exatidao,
sem margem para erro, logo o conhecimento deve estar enraizado nos alunos ao final do
curso, pois vidas humanas dependerdo de que as teorias absorvidas sejam implementadas
com exatidio. (MOURA, 2018, p. 13).

Nesse sentido, para o PPP, o Curso de Bacharelado em Ciéncias Militares — Prevencio e
Gestao de Catastrofes, além de buscar formar um profissional qualificado, a matriz curricular e as
formas pedagogicas de ensino devem atentar para a formagao social, humana e de lideranca, com
atividades que busquem o espirito de corpo, companheirismo, humildade e outros valores
necessarios a0 Bombeiro (CBMMG, 20192).

O ensino no Curso de Graduacio em Ciéncias Militares — Prevencao e Gestao de
Catastrofes segue as prescri¢oes estabelecidas na Lei de Diretrizes de Bases da Educa¢ao Nacional
— Lei N° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996) —, definidas no ambito do Estado de
Minas Gerais. O arcabou¢o normativo interno nao traz a lide os processos de formagao docente
voltado a profissao, apenas regulamentacao de formas de contragdo e outros relativos ao processo
de ensino. Esclarecendo esse ponto, nio foi encontrado qualquer documento quanto a formagao
de professores para ensinarem bombeiros, com métodos pedagdgicos e técnicas de ensino voltadas
ao ensino especifico.

Em linha contraria a esse pensamento, alguns autores, como Moreira (2012), apontam que
o ato de educar vai além da missdo a ser concedida ao professor, cabendo ao professor a fungiao
de instruir seus estudantes. Moreira (2012, p. 4) define educar como “[...] promover, na pessoa,
sentimentos e habitos que lhe permitam adaptar-se e ser feliz no meio em que ha de viver. Instruir
¢ proporcionar conhecimentos e habilidades que permitam a pessoa ganhar seu pao e seu conforto
com facilidade”.

Os saberes mobilizados no exercicio da docéncia

Quanto ao tempo de experiéncia de docéncia no Curso de Graduagao em Ciéncias Militares
— Prevencdo e Gestao de Catastrofes, uma parcela significativa tem até cinco anos de atuagdao
(70,6%). Sao, pois, docentes que ainda estao na construcao da identidade docente, em busca da
investigacdo da propria pratica pedagdgica e os saberes advindos da experiéncia nessa trajetoria
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2014; TARDIFE, 2014).

A experiéncia constitui-se em um dos saberes categorizados por Pimenta e Ghedin (2002)
e Tardif (2014) e o que Shulman (2004) utiliza como um dos critérios para apontar a existéncia do
conhecimento pedagdgico de conteido no docente. Com a experiéncia, o professor passa a ter a
capacidade de usufruir de métodos e de pensamentos criticos reflexivos para tender aos anseios de

cada estudante na busca da melhoria da aprendizagem (PIMENTA, 2009).
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Tardif (2014) mostra que os saberes experienciais estao ligados a profissao docente, sendo
ele pratico, interativo e mobilizado por meio das relagoes dos professores com os demais agentes
da educagiao. Dessa forma, quanto maior a experiéncia do docente, maior a possibilidade de
aquisi¢ao de tais saberes e probabilidade de mobilizagdo no exercicio da pratica docente.

No que concerne ao exercicio da profissao docente, a totalidade dos professores acredita que
possuir dominio do conteudo para questdes técnicas e realizar cursos nas areas abrangéncias sao
quesitos relevantes para exercicio da profissao. Observa-se que, para ser um professor, possuir saberes
técnicos e saberes da docéncia sao essenciais.

Quando perguntados sobre o exercicio da sua docéncia e seus planejamentos, a maioria dos
instrutores (professores) concorda que ¢ necessario conhecer o PPP do curso, o plano de ensino e
os objetivos da aprendizagem (94,1%). Contudo, apesar de ser um dado significativo e demonstrar
a consonancia com a literatura, 76,45% deles desconhece o PPP do Curso de Graduag¢io em
Ciencias Militares — Prevencao e Gestao de Catastrofes, o que torna mais dificil o planejamento
com base nas diretrizes do educandario, e o ensino tende a caminhar pelos objetivos tragados pelo
proprio professor. Em observancia as respostas ao questionario, percebe-se que mais de 76% dos
professores nao conhecem o PPP do curso e, por conseguinte, o que se espera que seja ensinado
na disciplina em questao. Isso é reforcado pelos dizeres sobre o PPP apresentados a seguir:

Normalmente em conjunto com a equipe dos instrutores e até pegando um gancho na pergunta anterior,
nés reunimos e pensamos como queremos que o aluno saia depois dessa disciplina, entdo nés achamos

[Tt}

e entendemos que o militar tem que ter “x” conhecimento e, em cima do que nés esperamos desse
aluno, montamos uma forma para conseguirmos para chegar nesse objetivo.

Primeiro eu tento pensar na pratica que eu estou ensinando, as dificuldades que aquele aluno vai ter
naquela matéria; entdo, eu tento fazer competéncias e habilidades que eu acho importantes diante da
problematica da matéria, dos problemas e do que o aluno vai fazer. Depois, eu pego referéncias de
pessoas que ja deram aula da mesma disciplina e tento nivelar e fazer o plano.

Como o projeto politico pedagdgico vem desde 1a de 2010, 2011, 2012, ndo recordo, até trabalhei na
elaboragio do projeto pedagdgico na época. Entdo, ndo lembro nem se teve variagSes na ementa de 1a
para ca, mas ¢é algo mais perene. Entdo, eu ja tenho esse material. Basicamente eu sempre confiro se ndo
teve algum tipo de atualizagdo na ementa e a partir daf eu ja defino os conteudos que serdo, a forma
como o conteudo vai ser ministrado em decorréncia da carga horaria que eu tenho. De modo que eu
vou tirar. Eu reservo dois tempos para a tedrica, reservo o tempo das avaliacoes e dentro daquilo que
eu tenho que trabalhar com os alunos.

Sacristan (1998) esclarece que o pensar e planejar o ensino deve partir da concepgao do
curriculo, que possibilita direcionar o sistema de ensino e o docente para quais aspectos sociais
devem ser alcancados. Segundo Sacristan e Gomez (1998, p. 155), o curriculo, “[...] como projeto
cultural elaborado, condiciona a profissionalizacao do docente e ¢é preciso vé-lo como uma pauta
com diferente grau de flexibilidade para que os professores /as intervenham nele”.

A totalidade dos sujeitos da pesquisa apontam que a sele¢ao de métodos e de técnicas é
considerada essencial para o planejamento da aula; entretanto, quando questionados sobre as
técnicas e os métodos, eles apresentam pouca clareza do que pode ser materializado na sua pratica
docente para melhoria das aulas. Para 35,03% dos respondentes, ter dominio do contetdo seria
suficiente para dar uma boa aula, questao discutida em conhecimentos do conteudo, estabelecido
pot Shulman (2005) como saberes do conhecimento, por Pimenta e Ghedin (2002) como saberes
da experiéncia, e por Tardif (2014) como saberes do curriculo.

Os saberes pedagdgicos tracados por Tardif (2014) e Pimenta (2000, 2009), entendidos como aqueles
transmitidos pelas instituicdes no processo de formagao do professor, favorecem o estabelecimento de
melhores técnicas. Frisa-se que mais de 60% dos instrutores (professores) nao possuem nenhuma
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formacao pedagdgica, mesmo de complementagio. Acerca da formacao pedagdgica para a docéncia na
Educacao Superior, Cunha (2011) destaca:

Historicamente o campo da pedagogia néo teve identificacdes com a educacio superior. E
dela, também, uma patcela de responsabilidade pelo siléncio produzido sobre esse campo, o
qual pouco reivindicou. As emergéncias decorrentes do questionamento do papel social da
educagio superior, as mudancas culturais que afetam a distribuicdo e producio do
conhecimento, os dilemas éticos que se colocam como fundamentais sdo, entre outros,
importantes impulsos para uma virada de posicao. A universidade, espaco fundamental da
critica social, tem tido dificuldade em olhar criticamente para si. E possivel dizer que ha certa
soberba cultural que dificulta a autoctitica e, como tal, emperra as mudancas nas tradicGes
académicas. (CUNHA, 2011, p. 454).

Entende-se que o professor é um profissional e, como ocorre nas outras profissdes, é
fundamental que a profissionalizacao e a profissionalidade estejam presentes. Para Arroio (2009), o
professor deve aprofundar os conhecimentos sobre didatica e saberes pedagdgicos, visando contribuir
com a formagao integral dos estudantes. Tal formagao deve ser vista como um processo continuo que
nao se resume a realizagao de componentes curriculares pedagogicas e cientificos na formagao inicial,
mas, sim, tem continuidade em formagao posterior.

Construgao da identidade docente, saberes do conbecimento e pedagogicos

O processo de construcio da identidade dos instrutores (professores) do Curso de
Bacharelado em Ciéncias Militares — Prevencao e Gestao de Catastrofes deu-se, de forma geral, no
ambiente familiar e, também, com influéncia de outros profissionais da area do saber, durante a
formacao escolar, corroborando as pesquisas de Pimenta (2000, 2009), Shulman (1987, 2004, 2005)
e Tardif (2014). Sobre motivagao docente, os sujeitos da pesquisa destacam que:

A minha irma ¢ professora, meu irmao foi professor no inicio da carreira, minha cunhada ¢é professora.

Tenho varios [que admira], desde o professor de cursinho pré-vestibular, até dois professores da
faculdade da UFMG [Universidade Federal de Minas Gerais] na época em que eu fazia o curso la.
Primeiro pelo jeito de dar aula, a forma que eles tratavam a relagio professor e aluno.

Na verdade, foi mais na época de cursinho pré-vestibular, eu tinha uma ideia e, por conta da postura de
alguns professores que eu tive, me despertou essa parte.

Os sujeitos da pesquisa, em sua maioria, sao bacharéis formados pela Academia de
Bombeiros Militar de Minas Gerais ja que sao oficiais de carreira, e sua formacdo continuada, de
forma geral, acontece de forma autébnoma, que, para Santos (2008), é importante, principalmente
para quem nao possui formagao em Licenciatura, complementacio pedagdgica ou cursos diversos
relacionados a educagao. Trata-se de saberes provenientes de programas e de livros didaticos
(TARDIFE, 2014). Nesse processo de formagao, prevalece um caminho que exige mais esfor¢o do
docente. Nesse sentido, sobre formagao didatico-pedagogica, os sujeitos assim se manifestaram:

Eu leio livros técnicos relacionados a area de salvamento, néo lia muitos livros de didatica, mas agora
leio na pés. Antes eu focava mais na parte técnica mesmo.

Hoje basicamente com leituras de manuais e livros. Sempre quando tenho oportunidade de fazer algum
curso, eu tento fazer. Uma vez eu ouvi de um instrutor que ele se condicionava a pelo menos uma vez
1o ano, ou na pior das hipéteses de dois em dois anos, a se colocar na situacdo de aluno para ele nio
perder o foco; entdo, ele sempre fazia alguns cursos para ndo perder a visao do aluno. Através da visdo
de aluno, ele trabalha e tenta montar o perfil dele como professor.

Nessa direcao, considera-se que, para ser professor, é necessario entender para além da
praxis docente e dos saberes adquiridos no banco de escola. A atividade docente permeia a
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capacidade de cada um mobilizar os diversos saberes e os conhecimentos em busca de
determinados objetivos, com vistas a induzir os estudantes a reflexao e favorecer o crescimento e
a melhoria dos processos de ensino e de aprendizagem (PIMENTA, 2000; TARDIF, 2014). Para

os sujeitos, ser professor é:

Apresentar ao aluno elementos-chaves e condi¢bes do que e como ele podera desenvolver por conta
prépria os conhecimentos daquela disciplina; desenvolver no aluno senso critico de buscar os
fundamentos das atividades praticas em vez de seguir estritamente condutas contidas na literatura;
desenvolver valores profissionais que julgo relevantes para a carreira daquele militar.

Significa saber que possa contribuir para o bom atendimento da sociedade, que estou contribuindo com
técnicas que amanhi irdo ajudar no atendimento as vitimas ... salvar vidas!!!

Para mim, além de ser uma realizag¢do pessoal, ¢ também uma grande responsabilidade em contribuir
para o desenvolvimento profissional e institucional.

Tardif (2014, p. 11) afirma que “[...] o saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma
coisa no intuito de realizar um objetivo qualquer”. Nessa fala de Tardif (2014), é possivel
estabelecer a relevancia de entender os saberes dos docentes e como isso poderia maximizar os
processos de ensino e de aprendizagem e, assim, vislumbrar como tais saberes seriam integrados,
distintos, adquiridos com a experiéncia profissional, do convivio com demais professores e
estudantes, entre outros.

De acordo com a pesquisa, 100% dos docentes afirmam ndo haver relacio com a equipe
pedagdgica do educandario, dos quais 64% deles apontam que as reunides com o corpo docente
ocorrem no maximo duas vezes a0 ano, se contentando apenas com orienta¢des em inicio de curso
quanto ao funcionamento, conforme se observa no recorte de dois apontamentos sobre as
orientagdes didatico-pedagogicas:

Uma vez passadas as orientagdes que o docente deve cumprir, ndo hd nenhum outro vinculo com a
pedagogia. O docente nao tem feedback sobre seu trabalho, nem pela escola, nem pelos alunos.

Nao ha atualmente uma interacio entre a docéncia e o corpo pedagogico no sentido de serem repassados
planos pedagégicos, o que querem do professor, treinamentos.

Segundo o CBMMG (2019a, p. 37), cabe a se¢ao pedagdgica da Academia de Bombeiros
Militar de Minas Gerais, reforcado pelo PPP do curso, “[...] promover a reflexao e o debate sobre
questoes didaticas, incentivando e oferecendo aos discentes e docentes atividades de atualizagio e
aperfeicoamento metodolégico e pedagdgico, contribuindo para a melhor qualidade do ensino”.
Observa-se,  aqui, uma  quebra  entre o  estabelecido  pelo  PPP, no
Plano de Desenvolvimento Institucional da Academia de Bombeiros Militar de Minas Gerais e nas
referéncias quanto ao papel da pedagogia na unidade académica. A auséncia da participac¢do ativa
dos responsaveis pela criacio de ambientes de discussao, debates, crescimento e favorecimento da
formagao continuada, corrobora para a manutenc¢ao do ensino como replicagio ou imitacdo de
praticas comuns e dificuldade de melhor transicao em teoria e pratica.

Entender a relevancia dos saberes pedagogicos apontados por Tardif (2014), adquiridos
por meio das institui¢oes de formacao de professores ou cursos de complementagao pedagogica,
sao suficientes para entender a preocupacio apontada no paragrafo anterior. Tais saberes
possibilitam ao docente “[...] atingir seus objetivos no ambito das interacdes educativas com 0s
alunos” (TARDIE, 2014, p. 117) e trazer a luz o entendimento das melhores técnicas ou a¢oes para
alcancar determinado resultado.

Saberes da excperiéncia e mobilizacao em sala de anla
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Quantos aos saberes experienciais, da propria experiéncia na profissao na sala de aula e na
escola, observa-se que muitos trazem a pratica do trabalho da profissio de Bombeiro Militar para
o ambiente de ensino. Tal afirmacido é destacada em:

Eu fui coordenador da CBU no ano de 2007 a inicio de 2010. Eu sou coordenador do curso de
salvamento terrestre e fui treinador no ano de 2016 e 2018 e isso me faz ter a pratica da drea de
salvamento. Eu escrevi alguns manuais, manual de espago confinado por exemplo, e para escrever
algumas técnicas eu precisei aplicar.

Também, destacaram-se experiéncias negativas no ensino do Curso de Bacharelado em
Ciéncias Militares — Prevencio e Gestio de Catastrofes da Academia. Para os instrutores
(professores), existem dificuldades atreladas as questoes logisticas e de infraestrutura de apoio. Essa
questao fica evidente quando se analisa a fala a seguir:

Experiéncia negativa ¢ dificuldade com material, as vezes a gente planeja algo pra fazer com os alunos
e ndo temos material suficiente. Depende as vezes de contatos externos para realizacio de algumas aulas,
onde preciso de ambientes externos e, as vezes, tem que desmarcar aula ou algo parecido e isso dificulta
muito.

Quanto aos recursos didaticos utilizados em suas aulas, a mobilizacdo esta vinculada a
experiéncia e aos saberes profissionais da atuacio de bombeiros, com treinamento por cenatios e
direcionamento as habilidades psicomotoras. Sobre os recursos didaticos, os participantes assim se
manifestaram:

A minha aula ¢é pratica, tem técnicas especificas para apontar. Eu exponho para o aluno, durante uma
aula expositiva, aponto como se faz a técnica, demonstro para o aluno, ele repete a demonstracio e
posteriormente eu fago uma avaliagio com a criagdao de cenarios reais em ambientes reais para o aluno
resolver o problema que eu propus para ele.

Como a minha disciplina é grande parte pratica, normalmente a gente trabalha em beira de piscinas,
lagoas... Entdo a gente pega o material, exemplifica, vai com os alunos, demonstra como tem que ser
feito, faz com aluno e tenta, na medida do possivel, fazer o aluno repetir a maior quantidade de técnicas
possiveis para ele assimilar a atividade pratica. E na parte tedrica, a gente utiliza a sala de aula com
retroprojetor, videos, quadro; ¢ basicamente isso.

Quanto aos processos de avaliacio e de acompanhamento da evolugiao dos estudantes,
verifica-se a auséncia de acompanhamento individualizado, sendo em alguns casos feito por
observagiao pelo professor, porém sem anotagdes, fichamento ou elabora¢iao de diarios. Sobre o
acompanhamento da aprendizagem, foi destacado:

A gente ja tem essa percepcio. Esse critério de avaliagdo, vamos dizer assim, nio no sentido de pontuar
mas no sentido de monitorar a evolugao dos alunos e perceber a dificuldade de execugao. Como eu falei,
ja sao 13 anos que eu sou instrutor. Entdo, a gente ja vai percebendo ja aquele aluno que tem mais
destreza na atividade e aquele que tem menos. E, em cima disso, a gente vai fazendo a abordagem.

Através da aplicagdo de atividades ao longo da aula, eu passo o contetdo e o aluno vai executd-lo. Ele
vai fazer a técnica, sendo esse o primeiro acompanhamento, o outro ¢ na hora da avaliacdo. Apenas de
forma visual.

Eu tento perceber no decorrer na disciplina se alguns militares tém um pouco mais de facilidade; ento,
eu acabo focando nos alunos que tém mais dificuldade. Quando eu tenho um grupo especifico de alunos
e, as vezes, com os auxiliares, eu tento focar um pouco mais nas dificuldades dos alunos para tentar
levantar o nivel deles para ter um nivel padrao da turma.

Essa forma de monitoramento e acompanhamento torna-se mais complexa por depender
dos apontamentos das dificuldades de aprendizagem pelo estudante e ndo pelo professor. Nessa
direcao, Shulman (1987, 2004, 2005) mostra as vantagens do CPC por parte do docente, devido a
capacidade de identificar o que seria necessario para cada estudante no processo de aprendizagem.
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Nesse aspecto, os saberes da experiéncia sao muito relevantes. Assim como a formagao académica,
estes qualificam o professor para diferenciar o estilo de aprendizagem de cada estudante e, assim,
direciona-los conforme suas particularidades. Apesar de ser relevante essa identificagdo, os
instrutores (professores) nao vislumbram a possibilidade de realiza¢ao, mesmo apontando que seja
necessario. Isso fica evidenciado nas falas apresentadas sobre o acompanhamento da aprendizagem
que seguem:

Nao ¢ 100%, eu individualizo algumas coisas sim, ndo durante a aula, mas em monitorias. Eu sempre
me disponibilizei para meus alunos para passar monitoria, refor¢o ou algo assim. Se eu noto que um

aluno esta com um desenvolvimento, mas aquém, eu ofereco a monitoria, mas néo exijo que ele participe.

Nio, nés adaptamos. A gente vem com objetivo de ensinar uma determinada atividade e a gente percebe
que aquele jeito de levar aquela pratica nio esta sendo eficaz para aquele determinado grupo; entdo, nds
levamos outro exemplo, fazemos outra pratica. As vezes, a técnica para uns nao é necessariamente a
melhor técnica para outros; entdo, as vezes, quando percebemos uma dificuldade, tentamos alterar a
técnica para conseguir repassar o conhecimento.

Eu tento conversar com cada um e fazer observacdo, mas até por serem disciplinas muito curtas e por
ter a carreira nos bombeiros e ndo ser so instrutor e nao poder dedicar a fundo, entido ndo tem um
acompanhamento mais detido nio.

Nessa acepgao, segundo Gaeta e Masetto (2013), outro aspecto que favorece a
aprendizagem sio os feedbacks.

Oferecer feedback, fazer comentarios sobre os trabalhos dos alunos, elogiar, incentivar,
corrigir rotas é um fator determinante para que a aprendizagem seja bem-sucedida. E
também para superar os estagios, completar os ciclos, manter-se motivado. Se as pessoas
se propoem a aprender é porque pretendem modificar ou aperfeicoar alguma coisa.
(GAETA; MASETTO, 2013, p. 50).

Conforme se observa nos apontamentos dos instrutores (professores), nem sempre 0s
feedbacks ocorrem de forma a favorecer a aprendizagem, porém, em alguns casos, os docentes se
esforcam para realiza-los, como pode ser visto nas seguintes observagdes:

Nas avaliagdes praticas, eu converso com os alunos e recebo os feedbacks.

Tem a corre¢do e a mostra de prova, e, nessa mostra, os alunos fazem algumas ponderacées, mas nio
ha o apontamento de questes de aprendizado.

Nés sempre utilizamos feedback, eu passo para o aluno o que ele errou e no que ele precisa melhorar.
Nem sempre a carga horaria atende tudo que a gente precisava e nés falamos com ele o que ele precisa
melhorar, no que ele evoluiu.

Consideragoes finais

Retomando ao debate que conduziu a estruturacao da pesquisa quanto ao processo de
construcao e de mobilizacio de conhecimentos e saberes inerentes ao exercicio da docéncia em
uma instituicao de ensino militar, o Curso de Bacharelado em Ciéncias Militares — Prevencao e
Gestao de Catastrofes da Academia de Bombeiros Militar de Minas Gerais, tornou-se evidente que
o processo de construcdo da identidade docente esta atrelado a diversos fatores, sejam eles
relacionados a individualidade humana, pela consciéncia da real fun¢ao do ser docente e o que seria
em si o ato de ensinar, ou fatores vinculados aos saberes experienciais, pedagogicos, curriculares e
disciplinares.

Para a formacao da identidade docente, ¢ relevante apontar o ambiente no qual o professor
esta trabalhando, pois influenciara em todo o processo. Um docente de escola publica infantil
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apresenta caracteristicas que o distingue dos demais pela forma de lidar com a crianca, um ser ainda
em formacao. Da mesma forma, o ambiente militar apresenta suas peculiaridades, com condi¢oes
de trabalho distinta, jornada de trabalho, forma de ingresso para lecionar e outras.

Relevante se faz citar que a pesquisa em pauta se apresenta como uma precursora na
averiguagao dos saberes que sao aplicados no ensino do Curso de Bacharelado em Ciéncias Militares
— Prevencao e Gestao de Catastrofes da Academia de Bombeiros Militar de Minas Gerais, uma
instituicdo com rotina que tende a ser rigida e metddica para os estudantes. Para o corpo docente,
a docéncia geralmente ocorre como jornada dupla, em que ele exerce as funcdes administrativas
e/ou operacionais diariamente e ainda busca o exercicio da fun¢io docente.

Em linhas gerais, a partir da analise das correlagoes dos resultados e os autores evidenciados,
conclui-se que os sujeitos da pesquisa:

a) Muitas vezes exercem a fung¢do docente como uma segunda profissao, seguindo a premissa
do “de repente comecei a ensinar”, sem que tenha formacao pedagogica para a docéncia.
Frisa-se que a realizagdo de atividades ordinarias nao correlatas ao ensino impactam no
processo de motiva¢ao e melhor eficiéncia do ensino.

b) Nio conhecem o PPP do curso e isso acarreta decisdes didatico-pedagdgicas individuais.
O distanciamento dos docentes do setor de pedagogia, que fora apontado nos resultados,
pode ser um indicio da origem do problema.

¢) Possuem pouca formagio para a docéncia, mas demonstram interesse em realiza-la.
Possuem alto grau de motivagao para exercicio da profissao.

d) Possuem pouco conhecimento quanto a utilizagdo de métodos, técnicas e materiais de
ensino. Possuem pouco conhecimento sobre formas de avaliagao nao tradicionais.

e) Possuem dominio do conteudo e sao engajados, mas entendem que somente isso nao é
suficiente para ministrar uma boa aula.

f) Apontam para um professor ideal que traz para a sala de aula as experiéncias profissionais,
correlacionando o ensino a pratica do trabalho. Indicam que nao basta deter o
conhecimento técnico-operacional para poder exercer a fungdo de ensinar e direcionam na
perspectiva de necessidade de conhecimento didatico-pedagdgico, em uma Optica de
valoragao do conhecimento especializado e da experiéncia pratica.

@) Replicam as praticas que julgaram boas quando vivenciadas como estudantes.

h) Em uma parcela significativa, ndo ha dedicac¢ao exclusiva ao labor de ensinar, o que pode
prejudicar o processo de ensino devido a impossibilidade de preparo adequado de aulas e
acompanhamento da evolugao do estudante no percurso formativo.

Apesar desses apontamentos, a pesquisa apresenta como limite o contexto analisado que
nao pode ser generalizado e que carece de outros estudos para melhor compreender os desafios e
as necessidades nessa area ainda pouco explorada na instituicao, que seria a mobilizagao dos saberes
na pratica, definidos na pesquisa, bem como o saber-fazer em sua esséncia. Propiciar e incentivar
outros estudos induzem a valorizac¢do e ao reconhecimento da docéncia do ensino bombeiro militar.
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