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RESUMO

O presente trabalho tem como tema o desenvolvimento profissional do docente em uma
instituicdo de ensino superior militar no Brasil. Teve por objetivo investigar, a partir da
perspectiva de professores da Academia Militar das Agulhas Negras (AMAN), o processo de
desenvolvimento profissional docente na instituicdo. O referencial tedrico se apoiou em
autores como Tardif (2002), Marcelo (1999, 2009, 2012), Day (2001), entre outros, 0s quais
vém discutindo tematicas relativas a saberes e a formacdo docente que contribuem para a
construgdo do desenvolvimento profissional. Trata-se de uma pesquisa com abordagem
qualitativa, realizada com professores que trabalham ha pelo menos um ano na Divisdo de
Ensino da AMAN. Recorreu-se a coleta de dados por meio de um survey com um
questionario pré-elaborado composto por perguntas abertas e fechadas. As questdes colocadas
permitiram aos participantes discorrerem sobre suas perspectivas acerca das motivagoes,
expectativas, desafios e superacdes associadas ao ingresso na instituicdo, bem como as
possibilidades de desenvolvimento profissional, tendo em vista a especificidade da atuacao
docente neste nivel de ensino. Os dados obtidos foram verificados por meio de analise
documental e de contetdo. Os resultados revelam que os professores possuem diversas
formacgdes académicas, mas buscam constantemente atualizacdo na sua area de atuacao.
Valorizam as formagGes planejadas pela instituicdo, mas se referem aos cursos de pos-
graduacdo como 0s mais relevantes para o seu desenvolvimento profissional. Confirmam a
importancia da aprendizagem com os pares e por intermédio da experiéncia em sala de aula.
Revelam, ainda, que o desenvolvimento profissional do docente em sua trajetéria formativa
na AMAN ¢é fortemente afetado pelo contexto institucional, o que inclui as condicGes de
trabalho, a estabilidade funcional e as perspectivas de carreira, as oportunidades de formacao,
internas ou externas, o clima organizacional, as situacfes de aprendizado coletivo, e a
cooperacdo entre colegas. Em sintese, os professores participantes deste estudo consideram
que a instituicdo tem sido um espaco favoravel ao seu desenvolvimento profissional e que as
variadas possibilidades formativas oportunizam melhores condi¢des de atuacdo profissional e
de compreenséo do singular contexto e da cultura institucional.

PALAVRAS-CHAVE: Desenvolvimento Profissional Docente. AMAN. Ensino Superior
Militar.



ABSTRACT

The present work has as its theme the teacher professional development in a military higher
education institution in Brazil. The objective of this study was to investigate, from the
perspective of the Military Academy of Agulhas Negras (AMAN) teachers, the process of
their professional development in the institution. The theoretical framework was supported by
authors such as Tardif (2002), Marcelo (1999, 2009, 2012), Day (2001), among others, who
have been discussing topics related to knowledge and teacher education that contribute to the
construction of professional development. This is a research with a qualitative approach,
conducted with teachers who have been working for at least one year in the Teaching Division
of AMAN. Data were collected through a survey with a pre-prepared gquestionnaire composed
of open and closed questions. The questions allowed the participants to discuss their
perspectives about the motivations, expectations, challenges and overcomes associated with
joining the institution, as well as the possibilities of professional development, given the
specificity of the teaching performance at this level of education. The obtained data were
verified through documentary and content analysis. The results show that teachers have
several academic backgrounds, but they are constantly looking for an update in their field.
They value the formations planned by the institution, but they refer to postgraduate courses as
the most relevant for their professional development. They confirm the importance of learning
with peers and through classroom experience. They also reveal that the professional
development of the teacher in his / her formative trajectory in AMAN is strongly affected by
the institutional context, which includes working conditions, functional stability and career
prospects, internal or external training opportunities, organizational climate, collective
learning situations, and peer cooperation. In summary, the participating teachers in this study
consider that the institution has been a favorable space to their professional development and
that the varied training possibilities offer better conditions for professional performance and
understanding of the singular context and institutional culture.

KEYWORDS: Professional Teacher Development. AMAN. Military Higher Education.
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1 INTRODUCAO

A sociedade contemporanea vem passando por profundas transformacdes, com a
emergéncia de novas formas de organizacdo social caracterizadas pela comunicagdo em rede,
baseada no uso de tecnologias de comunicagdo e informacdo. Sao mudancas estruturais que
afetam multiplas dimensbes da vida social, entre elas a economia, as relagdes sociais, 0
trabalho e a formacdo dos trabalhadores (CASTELLS, 2005). O autor observa que esse
processo requer profundas mudangas no sistema educativo, que remetem a “[...] novas formas
de tecnologia e pedagogia, mas também aos conteldos e organizacdo do processo de
aprendizagem” (CASTELLS, 2005, p. 26).

As repercussdes educativas das mudancas sociais apontam para a necessidade de
revisdo dos processos formativos em todos os campos do trabalho, o que inclui o ensino
militar. Essas demandas trazem desafios as instituicdes formadoras, no sentido de capacitar
cada vez mais os docentes das diversas formacfes para o0 ensino militar contemporaneo.
Segundo Luchetti (2006, p. 144), neste processo de mudancas, 0 ensino nas escolas militares
ocupa um papel preponderante, porque, além de formar os seus representantes, estara
promovendo a garantia da salvaguarda dos valores da Instituicao.

Nesse contexto, destaca-se a importancia da laboracdo dos professores e instrutores
que atuam em institui¢fes de ensino militar, ou seja, docentes responsaveis pelo novo perfil do
militar do futuro. O presente estudo, portanto, propds-se abordar a formacdo nesse campo
pouco discutido nas pesquisas educacionais, que é a docéncia militar. A pesquisa colocou 0
foco no docente das disciplinas universitarias' da Academia Militar das Agulhas Negras
(AMAN), com o intuito de investigar os elementos que compdem o seu desenvolvimento
profissional frente a formac&o de futuros oficiais que constituem suas identidades.

Fato relevante para a compreensdo do futuro trato pedagdgico educacional da
instituicdo convém ser esclarecido porque se trata da formacdo profissional dos docentes
envolvidos nas atividades escolares. A Instituicdo de Ensino, contemplada por docentes
atuantes de formac0es distintas, inseridos em um contexto singular, comporta uma diversidade
de concepgdes e praticas pedagogicas, que podem variar das mais tradicionais as mais
inovadoras. Diante desse cenario de formacdes diversificadas em que cada docente traz

consigo o seu cabedal de conhecimento e sua trajetéria de vida, torna-se necessario refletir

! As disciplinas universitarias na Instituicdo de Ensino Superior Militar sdo aquelas voltadas para uma formagéo
ndo bélica, de natureza académica, que tem por objetivo proporcionar ao discente o suporte necessario para o
desenvolvimento de conhecimentos, atitudes, valores e habilidades constituintes do nlcleo de capacitages que
caracterizam o militar (BRASIL, 2000).
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sobre a perspectiva desse professor acerca de seu desenvolvimento profissional, que
contribuird para a formacao do perfil do profissional militar que se deseja para o futuro. O
perfil almejado deve ser consoante as modificacdes progressivas acontecidas na area do
conhecimento e as ideias difundidas em diversos setores da sociedade.

Ressalta-se que os profissionais formados por esses docentes tém como intuito
propagar, além dos conhecimentos técnicos voltados para defesa da nagéo brasileira, diversos
valores de cidadania, como civismo, patriotismo e responsabilidade, irradiando-se, inclusive,
para 0 meio social do qual o jovem recruta (soldado) se origina e contribuindo, sobremaneira,
para a integracdo econdmica e social nacional.

Para melhor contextualizar, é importante explicar que a formacg&o militar é diferenciada
das demais por ter como pilares a hierarquia e a disciplina. Outrossim, o militar é capacitado
para atuar com o emprego de ferramentas gerenciais no intuito de dinamizar os mais diversos
processos, a integrar forcas de imposicdo e manutencdo da paz em diversos paises e de
estabilizacdo de pos-conflitos, a negociar e gerenciar crises, dentre outras, transmitindo as
tradicbes e os valores da instituicdo, preservando, assim, a cultura militar. Portanto, a
profissdo militar distingue-se daquelas voltadas para a atuacdo no mercado de trabalho em
aspectos criticos associados aos deveres profissionais, o que implica, além da formacdo
intelectual e técnica, aspectos valorativos, como vocacao, sentido de missdo e identificacao
com a cultura militar (SOUSA, 1996, p. 942 apud GOMES, 2006, p. 52).

Essas consideracdes apontam para a importancia do presente trabalho, que visou
investigar o desenvolvimento profissional de docentes atuantes no ensino militar, a partir de
suas perspectivas. Considerando que o aprendizado profissional constréi-se ao longo da
carreira e que o contexto de atuacdo profissional é constitutivo das formas de exercer a
docéncia, 0 que é especialmente relevante quando se trata de um espaco formativo com
cultura, objetivos e normas muito particulares, optou-se por colocar o foco em docentes que
lecionam na AMAN (Academia Militar das Agulhas Negras).

Faz-se necessario esclarecer, inicialmente, alguns aspectos relacionados aos sujeitos
participantes do processo de ensino da AMAN, que séo fundamentais para o desenvolvimento
do assunto e que serdo retomados ao longo do trabalho.

A AMAN é uma instituicdo onde ocorre o curso de formagéo destinado a graduar em
quatro anos, em regime de internato, o aspirante-a-oficial da Linha de Ensino Militar Bélico
em Bacharel em Ciéncias Militares (BRASIL, 2013, p. 8).

O Cadete, discente da instituicdo, é a designacdo dos militares em formacdo nas Forcas

Armadas, bem como nas Forgas Auxiliares (Policia e Bombeiro Militar). O jovem que
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ingressa na Academia cumpre toda a sua formagdo com atividades de cunho intelectual, tanto
na area técnico-profissional como académica, bem como intensa preparacdo fisica, seja em
campanha ou em praticas didrias de educacdo fisica, sempre com acompanhamento de
instrutores.

A formacdo desse discente conta com professores que sdo graduados pela propria
AMAN e também por docentes formados em Instituicbes de Ensino Superior civis, 0 que
presume sujeitos com perspectivas, histérias e vidas diferentes, que se constituem e se
relacionam no contexto académico.

Diante do exposto, 0s questionamentos do pesquisador que deram origem a pesquisa
séo decorrentes da experiéncia na docéncia na referida instituicdo. As competéncias exigidas
atualmente na docéncia, assim como 0s novos desafios, que vém se apresentando no cotidiano
em funcdo do perfil do aluno contemporaneo, conduziram as reflexdes acerca das atividades
formativas em uma instituicdo secular, de arraigados valores éticos. Historias observadas,
expressivas quanto as perspectivas das praticas e dos conhecimentos docentes durante a
trajetdria de professores de distintas formacdes na instituicdo, suscitaram o interesse pelo tema
proposto nesta pesquisa, revisitando o que se tornou relevante: o desenvolvimento profissional
dos professores.

Cabe salientar, também, que a trajetoria profissional deste pesquisador teve inicio ha
vinte anos, quando foi discente nos mesmos bancos académicos e teve sua formacao militar e
académica pautada e lapidada por docentes de formacdo bélica e também civil, que
contribuiram, sobremaneira, para a constituicdo da sua identidade militar.

Por aproximadamente cinco anos, o pesquisador compds o corpo de docentes
lecionando a disciplina de Metodologia da Pesquisa Cientifica. Participou, também, de
diversas atividades académicas, tais como: bancas avaliadoras de trabalhos de concluséo de
curso, orientacdo de trabalhos de conclusdo de curso, atualizacdo das notas de aula da
disciplina na instituicdo e organizagédo de eventos académicos como o Congresso Nacional de
Defesa e Encontros Pedagdgicos do Ensino Superior Militar.

Nesse cenario de envolvimento com o processo educacional do sistema de ensino da
AMAN, o pesquisador percebeu a relevancia em compreender alguns aspectos relacionados as
origens do conhecimento profissional do docente, as perspectivas desse sujeito acerca de seu
desenvolvimento profissional, bem como a relevancia da interagcdo ‘“sujeito-organiza¢ao” na
cultura institucional.

Percebeu-se, também, que na profissdo docente ha a necessidade constante de um

seguido processo de reflexdo, pois a complexidade do trabalho educativo e as mudancas que
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ocorrem na sociedade envolvem conhecimentos e situacBes dificeis de prever para serem
antecipadamente avaliados.

Foi entdo, o constante incentivo a autoformacdo proporcionado pela cultura
institucional, que busca priorizar a capacitacdo de seus docentes, bem como o fomento dos
chefes e colegas de trabalho para a realizacdo de cursos stricto sensu, que levaram o
pesquisador a empenhar-se na sua evolucdo profissional, aderindo, assim, ao mestrado para
buscar contribui¢bes teodricas no sentido de aprofundar o conhecimento acerca da Profissdo
Docente e da Educacéo no Brasil, bem como refletir sobre a propria acdo docente.

No Mestrado Profissional em Educacdo, ao compreender a especificidade da funcao
docente, bem como a natureza do conhecimento especifico necessario ao desempenho da
funcdo, o pesquisador teve condigdes de perceber que a acdo de ensinar, como explica Roldao
(2007, p. 102), é uma acéo inteligente de reflexao, fundada num dominio seguro de um saber,
que “emerge dos varios saberes formais e do saber experiencial, que mediante um processo
mobilizador e transformativo em cada ato pedagdgico, contextual, pratico e singular, se
transforma em saber profissional docente”. Em outras palavras, foi capaz de compreender,
segundo a autora citada, que a profissionalidade docente implica a afirmacdo de um saber
profissional com sélidos fundamentos e em constante atualizacdo, em face das crescentes

demandas colocadas aos professores em seus diversos contextos de atuagao.

1.1 Problema

Partindo da inquietacdo acerca das diferentes formacdes docentes, das competéncias
exigidas atualmente na docéncia, assim como dos novos desafios que vém se apresentando no
cotidiano em funcdo do perfil do aluno contemporéneo, e, ainda, valendo-se do estudo de
alguns autores que trouxeram contribuicdes tedricas para a pesquisa, tais como: Tardif (2002),
Gatti (2002), Marcelo (1999; 2009), Day (2001) e Imbernén (2006; 2009), foram delineadas

algumas questdes problematizadoras para formular o problema central deste trabalho:

1. Quem sdo os docentes atuantes da AMAN em face das especificidades da
instituicdo e do ensino militar?

2. Quais as motivacdes, as expectativas e os desafios dos professores na insercao
profissional na AMAN? Como eles respondem a esses desafios?

3. Quais sdo os elementos considerados pelos docentes da AMAN como
facilitadores ou dificultadores de seu desenvolvimento profissional?

As questbes apresentadas acima evidenciam a trajetéria dos docentes na AMAN e
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levam a definicdo do problema central da pesquisa: Como os professores, de diferentes
origens e formacOes, percebem o processo de desenvolvimento profissional docente no
contexto de uma instituicdo de Ensino Superior Militar?

Na busca de esclarecer esse questionamento, o estudo orientou-se para os objetivos

colocados a seguir.

1.2 Objetivos

1.2.1 Objetivo Geral

Na tentativa de identificar e compreender os elementos que constituem o objeto do
estudo, a pesquisa teve como objetivo geral investigar, a partir da perspectiva de professores
da Academia Militar das Agulhas Negras, o processo de desenvolvimento profissional docente

desses sujeitos na instituicao.

1.2.2 Objetivos Especificos

Os objetivos especificos abaixo citados referem-se a delimitar o problema a ser

investigado:

1. Caracterizar os grupos de docentes e suas condi¢des de atuacdo na AMAN,;

2. Identificar as motivacdes e expectativas relacionadas a inserc¢do profissional na
AMAN, bem como desafios encontrados e 0os meios utilizados para superarem
essas dificuldades;

3. Conhecer a formacao continuada do docente da AMAN, segundo a perspectiva
do professor, destacando o0s elementos considerados facilitadores ou
dificultadores do desenvolvimento profissional;

4. Compreender a influéncia do contexto e da cultura organizacional no processo
de desenvolvimento profissional do docente da AMAN.

1.3 Relevéancia do Estudo / Justificativa

O estudo do desenvolvimento profissional docente na AMAN torna-se importante e
necessario devido as grandes mudancas enfrentadas no ensino civil e militar, decorrentes da
revolucdo tecnoldgica e da crescente velocidade da informacdo na contemporaneidade. Tais
mudancas tém sido pensadas e refletidas pelo Exército, o qual prescreve que a instituicdo deve

continuar priorizando a educacdo dos seus profissionais e também a capacitacdo continuada, a
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qual requer atualizagdes periddicas (BRASIL, 2010).

Ao buscar investigar os elementos que constituem o desenvolvimento profissional dos
docentes do Ensino Superior Militar, o presente estudo pretendeu trazer contribuicdes para o
conhecimento na area. Esse € um campo ainda pouco investigado pela pesquisa educacional, o
que torna relevante a busca por ampliar o conhecimento acerca do tema.

A pesquisa que abrangeu, em particular, a formacgdo, o ingresso e a trajetéria do
docente na AMAN, pretendeu contribuir para conhecer e compreender a singularidade que
envolve a docéncia na instituicdo, oferecendo, assim, elementos para que se possa caminhar
para um ensino capaz de atender aos anseios do Exército e do profissional.

Para o Exército, segundo o seu Manual de Transformacgdo (BRASIL, 2010), o anseio
por uma eficiente “educagdo” decorre das exigéncias do mundo contemporaneo por evolugdes
permanentes de processos, equipamentos e concepg¢des. Tais mudancas somente sdo possiveis
por intermédio de agBes no sentido de desenvolver a inovagdo, a qual se tornou um fator de
éxito. Nesse sentido, 0 manual prescreve que a area de ensino, contemplada por um projeto de
modernizacéo, deve ser revitalizada pela adocao de acdes voltadas para o desenvolvimento de
uma mentalidade de inovacao.

Considerando que mudancas educacionais concretizam-se por meio das percepgoes e
acOes dos docentes em suas praticas cotidianas, entende-se que é importante compreender, a
partir do ponto de vista de professores da AMAN, 0 seu processo de desenvolvimento
profissional, em estudo cujo pressuposto é poder fornecer subsidios aos diretores e chefes
militares sobre as praticas formativas e 0s aspectos pertinentes a vida profissional do docente
na instituicao.

O estudo também torna-se relevante por propiciar a sociedade académica civil a
oportunidade de conhecer a instituicdo, o ensino e a formacdo continuada dos docentes por
intermédio das perspectivas de seus professores. Segundo Duran (2016), a Educacao Superior
Militar ndo é um tema recorrente nas investigacoes realizadas por pesquisadores civis e suscita
como hipoteses provaveis a falta de interesse pelo assunto e a dificuldade de se ter acesso aos
estabelecimentos de ensino e aos documentos.

Portanto, ouvir os professores na busca de compreender como os profissionais da
Academia Militar percebem o seu desenvolvimento profissional docente no contexto
institucional da AMAN tem o proposito implicito de provocar, estimular e impulsionar
mudancas no sentido de atender aos anseios do Exército no tocante & inovagdo para um

melhor aproveitamento dos recursos humanos.
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1.4 Organizacao do Trabalho

A dissertagdo foi organizada da seguinte forma: Introducéo e percurso metodoldgico;
Descricdo da AMAN e de seus docentes; Revisdo da Literatura; Metodologia; Resultados e
Discussdes dos Dados e ConsideracGes Finais.

Na introducdo, primeira se¢édo do trabalho, foram apresentadas as origens da pesquisa,
a problematizacéo, os objetivos, a relevancia e justificativa do estudo.

Na sequéncia, na segunda secédo, foi apresentada a estrutura da Instituicdo de Ensino
Superior Militar, seu projeto pedagdgico, objetivos e estrutura de ensino, bem como seu corpo
de docentes, visando delinear o cenario do estudo e seus protagonistas. Foram discutidos nessa
secdo 0s conceitos de desenvolvimento e conhecimento profissional, considerados
fundamentais para a compreensao do objeto de estudo.

Na terceira secdo, foram apresentados e discutidos os resultados de revisdo da
literatura, a partir de pesquisas em bases de dados sobre estudos ja realizados que trouxeram
contribuicbes para a tematica em estudo. A busca bibliografica compreendeu também a
andlise de documentos oficiais, como leis e regulamentos, no sentido de esclarecer as normas
e critérios que delimitam o trabalho dos docentes na AMAN. Essa parte apresentou-se como
um estudo exploratério do conhecimento produzido sobre o tema, em que se interrogou
preliminarmente sobre o objeto de estudo, 0s pressupostos, as teorias pertinentes que vao dar
suporte a interpretacdo dos dados.

A quarta secdo foi destinada a metodologia, apresentando a fundamentacao
metodoldgica que orientou o trabalho de campo e descrevendo os procedimentos utilizados.
Os dados foram coletados por meio de um survey, cujo questionario foi aplicado aos docentes
do ensino universitario, possibilitando, dessa forma, uma melhor compreensdo dos objetivos
colocados no estudo. Complementando esse procedimento, utilizou-se a analise documental,
em que foram examinados documentos oficiais que trouxeram informagdes pertinentes para a
investigacao.

Na quinta secdo, foi apresentada a caracterizacdo dos docentes e a analise e discussao
dos dados coletados, que foram organizados em categorias buscando esclarecer as questfes
inicialmente colocadas como objetivos do estudo.

Por fim, foram apresentadas as consideracdes finais, em que se retomaram 0s
principais aspectos discutidos na analise e colocaram-se as conclusdes do autor a respeito do

tema de investigacéo.
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2 ACADEMIA MILITAR DAS AGULHAS NEGRAS

O campo de pesquisa deste trabalho abrangeu uma instituicdo publica de ensino
superior em que este pesquisador esteve inserido como docente ha pelo menos cinco anos. A
pesquisa dos docentes na escola militar, com diferentes trajetorias de formacéo, requer uma
breve descri¢do da institui¢do, sua organizacao e suas peculiaridades, no sentido de esclarecer
0 cenario onde se da a atuacdo profissional desses docentes. Para tanto, procedeu-se a uma
busca documental nas diversas se¢cbes da AMAN, bem como nos sites do Exército, no sentido
de identificar documentos oficiais que pudessem trazer elementos para conhecer melhor a
instituicdo de ensino, as condic¢des de ingresso na docéncia militar, as expectativas e normas
da docéncia nesse contexto.

Segundo Gil (1999, p. 66), a pesquisa documental “vale-se de materiais que nédo
receberam ainda um tratamento analitico [...]” (GIL, 1999, p. 66). Desta feita, os materiais
verificados foram: Plano Geral de Ensino; Regimento Interno da Academia Militar das
Agulhas Negras; Decreto Presidencial n® 4.502, de 9 de dezembro de 2002, que aprova o
Regulamento para o Corpo de Oficiais da Reserva do Exército; Portaria n°® 223-DECEX, de 14
de dezembro de 2016 - Instru¢cbes Reguladoras para a organizagdo, o funcionamento e a
matricula nos cursos de formacédo de oficiais de carreira da linha de ensino militar bélico; Lei
n° 12.705, de 8 de agosto de 2012 - Lei de Ingresso nos Cursos de Formacdo de Militares de
Carreira do Exército; Portaria n°® 137, de 28 de fevereiro de 2012, que aprova a Diretriz para o
Projeto de Implantacdo do Ensino por Competéncias no Exército Brasileiro; Normas para a
formagdo e graduagdo do oficial de carreira da linha de ensino militar bélico do Exército
Brasileiro; e Lei do Ensino no Exército. Os resultados desse estudo, realizado na fase inicial
da revisdo da literatura, pretendem oferecer uma compreensdo mais aprofundada do contexto
institucional que da investigacao.

Desde 1944, a Academia Militar das Agulhas Negras localiza-se no municipio de
Resende-RJ, ao pé da Serra da Mantiqueira, cuja maior montanha, o Pico das Agulhas Negras,
deu 0 nome a Academia.

A escola, segundo o site do Ministério da Defesa, “¢ herdeira direta da mais antiga
escola militar das Américas — a Real Academia de Artilharia, Fortificacdo e Desenho, fundada
em 1792, no Rio de Janeiro” (BRASIL, 2017a). Esta diretamente subordinada a Diretoria de
Educacdo Superior Militar (DESMil) e tem aproximadamente 250 docentes ligados
diretamente ao ensino militar e académico e cerca de 1800 cadetes. A instituicdo ocupa uma

area de aproximadamente 70 kmz2 e conta com uma estrutura académica que visa atender todas


https://pt.wikipedia.org/wiki/Serra_da_Mantiqueira
https://pt.wikipedia.org/wiki/Montanha
https://pt.wikipedia.org/wiki/Pico_das_Agulhas_Negras
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as necessidades de formagdo do futuro oficial do Exército. Além do Campo de Instrucéo, onde
séo simulados os combates, possui edificagdes localizadas no conjunto principal que abrigam
dois pétios de formaturas, a Divisdo de Ensino (DE), o Corpo de Cadetes (CC), a Divisao
Logistica e o Corpo Administrativo. A estrutura abriga também: dois grandes refeitorios que
comportam todos os alunos da escola ao mesmo tempo; dormitérios; um grande auditorio,
antigo cinema académico; o Teatro General Lebnidas, um dos maiores da América Latina. No
entorno do Conjunto Principal, a AMAN possui: a Se¢cdo de Educacdo Fisica, a de Instrucao
Especial, a de Equitacdo, o Poligono de Tiro e os Parques de Instrucdo Militar de todos os

Cursos.

Figura 01 — Academia Militar das Agulhas Negras

Fonte: AMAN, 2017b.

Para propiciar uma melhor visualizagdo da estrutura organizacional da institui¢cdo, no

organograma abaixo, estdo representados os grandes setores da AMAN:

Figura 02 — Organograma da AMAN

| Comandante

[ Subcomandante

| Assessorias l [ Sec¢ao de Planejamento e Gestdo ]

Divisdo de Corpo Batalhao de Simulador de
Ensino Administrativo Apoio de Fogo

Comando e
Servigo

Fonte: o autor


https://pt.wikipedia.org/wiki/Educa%C3%A7%C3%A3o_F%C3%ADsica
https://pt.wikipedia.org/wiki/Equita%C3%A7%C3%A3o
http://www.concursosmilitares.com.br/como-ingressar-no-exercito/aman/
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O curso da AMAN tem como proposito graduar os oficiais da linha bélica nas Armas
de Infantaria, Cavalaria, Artilharia, Engenharia e Comunicag6es, no Servigo de Intendéncia e
no Quadro de Material Bélico. Em todas as Armas/ Cursos ocorre solida formacéo
humanistica, cientifica e tecnoldgica, aspectos considerados essenciais para 0 prosseguimento
na carreira militar (BRASIL, 2017a).

De acordo com as normas para a formacéo e graduacgéo do oficial de carreira da linha
de ensino militar bélico do Exército Brasileiro (BRASIL, 2013, p. 9), a formacéo é conduzida
ao longo de cinco anos, em que a 1? fase, realizada na Escola Preparatéria de Cadetes do
Exército (EsPCEX), em Campinas-SP, corresponde ao 1° ano e objetiva proporcionar ao aluno
uma “prepara¢do académica massificada e a iniciagdo aos fundamentos das Ciéncias
Militares”. No nivel de ensino universitario, a Escola Preparatoria contempla um rol de
disciplinas diversificadas, a saber: Calculo I, Fisica Aplicada, Historia do Brasil, Lingua
Espanhola I, Lingua Inglesa I, Lingua Portuguesa |, Quimica Aplicada as Ciéncias Militares e
Cibernética/Tecnologia da Informacéo.

Cabe ressaltar que a ESPCEx ndo fez parte do escopo da pesquisa por ser um
estabelecimento de ensino situado em outra localidade.

Uma 22 fase, ja realizada na AMAN, corresponde ao segundo ano e tem o objetivo de
propiciar ao aluno o conhecimento militar comum a todos os cursos (BRASIL, 2013, p. 9),
bem como o conhecimento das seguintes disciplinas universitarias: Idiomas (Inglés e
Espanhol), Economia, Estatistica, Filosofia, Quimica, Iniciacdo a Pesquisa Cientifica, Lingua
Portuguesa e Cibernética.

A 32 fase, em que o aluno escolhe seu curso, corresponde aos 3°, 4° e 5° anos e tem por
objetivo complementar a formacdo basica (BRASIL, 2013, p. 9), e “orientar o futuro oficial
guanto ao prosseguimento dos estudos necessarios para 0s cargos de Capitdo aperfeicoado e
para os de postos mais elevados” (BRASIL, 2013, p. 10). O cadete, ainda nessa fase, tem a
disposigéo as seguintes disciplinas: Direito, Psicologia, Sociologia, Idiomas, Historia Militar
Geral e do Brasil, Metodologia do Ensino Superior, Iniciacdo a Pesquisa Cientifica, Direito
Penal Militar, Direito Administrativo, Relacdes Internacionais, Geopolitica e Administracao.

Para melhor visualizar as disciplinas da 22 e 32 fases ministradas pelos professores que
sdo foco deste estudo, abaixo estdo dispostas as Se¢oes da Divisdo de Ensino da AMAN com

as suas respectivas Cadeiras de Ensino:
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Figura 03 - Organograma das Sec¢des de Ensino da AMAN

I Histéria Militar | Introdugao' . I Lingua Portuguesa |
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Pesquisa Cientifica

| Quimica I

Fonte: o autor

A selegdo para a matricula no Curso da AMAN, segundo as Normas para a Formacgéo e
Graduacédo do Oficial de Carreira da Linha de Ensino Militar Bélico do Exército Brasileiro, é
“[...] feita, anualmente, mediante um concurso publico de admissdo, realizado em ambito
nacional, na forma da legislacdo” (BRASIL, 2013, p. 14). O concurso de admissdo ¢ “[...]
realizado de acordo com as Instru¢cBes Reguladoras do Concurso de Admissdo e Matricula
(IRCAM), que prescrevem, também, os requisitos exigidos para a realizacdo dos exames, 0S
locais, as condigdes de execugdo do concurso [...]” (BRASIL, 2013, p. 14).

O curso da AMAN, conforme o Regimento Interno (AMAN, 2015, p. 4), por ser um
estabelecimento de ensino superior de formacdo da linha do ensino militar bélico, tem por
objetivo graduar anualmente cerca de 500 (quinhentos) bacharéis em Ciéncias Militares,
dando inicio, assim, a formacdo do postero chefe militar que ird colaborar para o
desenvolvimento da doutrina militar na area especifica de sua formacdo e, também, realizar
pesquisas na area, inclusive, se necessario, com a participacdo de instituicdes assemelhadas.
Também, de acordo com normas para a formacdo e graduacdo do oficial (BRASIL, 2013, p.
6), 0 curso deve:

IV — assegurar o preparo cognitivo, atitudinal e valoral necessarios ao oficial;
V — desenvolver e fortalecer a personalidade, a formagdo patridtica e humanistica,
uma sadia mentalidade de disciplina consciente e a vocacao para a carreira militar;

VI — desenvolver habilidades técnicas e padrfes comportamentais inerentes ao
combatente.
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Em resumo, a estrutura fisica e institucional da AMAN, marcada por caracteristicas
historicas e culturais e dotada de grandiosa arquitetura, busca oferecer ao docente da

instituicdo condicOes adequadas para o desenvolvimento do trabalho.

2.1 O Ensino na AMAN

Esta revisao pretende oferecer referéncias para compreensao do processo de formacao
do futuro oficial do Exeército Brasileiro, cuja graduacdo deve ocorrer em consonancia com a
legislacdo que regula o ensino de grau superior no pais, atendendo ainda aos requisitos
especificos da formacdo militar. Essa formacdo, por intermédio de uma proposta de ensino,
permite reunir ferramentas orientadoras de todas as acbes pedagoOgicas. Portanto, nesse
contexto, serdo descritos alguns preceitos de formacdo dos futuros formadores/ docentes
militares.

O Exército Brasileiro mantém trés graus de educacdo que versam sobre a escolaridade
nos diferentes niveis de ensino e mantém direta correlacdo com os niveis funcionais militares.
Sdo eles: fundamental, médio ou técnico e universitario. O ensino fundamental, que
compreende as atividades primordiais educacionais para o desempenho técnico-profissional
dos soldados e cabos; e 0 ensino médio ou técnico, que se destina a qualificacdo orientada
para o exercicio das atividades funcionais ocupadas pelos sargentos, subtenentes e para o
Quadro Auxiliar de Oficiais, ndo serdo tratados neste estudo, porém, o ensino universitario,
que se destina a qualificacdo de pessoal para a ocupacdo de cargos militares e ao desempenho
de funcdes préprias de oficiais, sera o escopo da presente dissertacao.

Como esclarece Luchetti (2006, p. 125):

As escolas de formacdo de nivel médio sdo as escolas destinadas a formacdo e
especializacdo de sargentos. Sao elas: Escola de Sargentos das Armas (ESA) sediada
em Trés CoracBes, Minas Gerais (com efetivo de 4.438 alunos) e Escola de
Aperfeicoamento de Sargentos (EASA), sediada em Cruz Alta, Rio Grande do Sul. O
Quadro de Oficiais Auxiliares é composto, inicialmente, de soldados profissionais
que seguem a carreira militar até o posto de capitdo. A escolaridade profissional é
desenvolvida ao longo da carreira.

Ainda em acordo com Luchetti (2006, p. 127-128) a “[...] educagdo militar reveste-se
de preceitos particulares proprios da natureza especifica do sistema”. Essa liberdade de
atuacdo denota a autonomia da Instituicdo para elaborar os instrumentos proprios de
intervencgdo na area educacional expressos por Politica de Ensino e Diretriz Estratégica.

No entanto, o ensino no Curso de Formacdo e Graduagdo do Oficial de Carreira da
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Linha de Ensino Militar Bélico do Exército Brasileiro deve ser ministrado em consonancia
com a legislacdo que regula o ensino de grau superior no Pais, conforme prescrito na
regulamentacdo da Lei de Ensino do Exército (BRASIL, 1999), mantida a equivaléncia
curricular e assegurados os direitos que Ihe sdo correspondentes (BRASIL, 1996).

O ensino objetiva, segundo as Normas de Formagdo e Graduagdo (BRASIL, 2013, p.

8), ao final do Curso:

[..] a graduagdo do bacharel em ciéncias militares, com a qualificacdo para a
ocupacdo de cargos militares e o desempenho de funcgBes proprias de Tenente e
Capitdo ndo aperfeicoado, propiciando ainda uma formacdo cultural e o
embasamento necessario ao prosseguimento da carreira e tem por finalidade a
formacdo doutrinaria e a preparacdo dos planejadores e gestores dos recursos
colocados a disposicdo da Forga Terrestre para o cumprimento de sua missao
constitucional.

Corroborando com o exposto, segundo Mattos (2017, p. 4), um dos gestores do

conhecimento da instituicdo, a AMAN:

E a Casa das Ciéncias Militares, com as trinta e seis areas do saber que as compdem.
D& o suporte adequado a formacdo de um combatente moderno e o prepara,
instigando-o, também, a desenvolver atributos morais, intelectuais e fisicos; acena-
Ihe para a responsabilidade impar que repousara sobre o seu par de ombros,
posicionando-se como um referencial de profissionalismo e como elo para a
promocéo de espirito de corpo. Um ser humano realizador se faz pelo conhecimento
que detém e pelas agdes positivas que desenvolve.

Para melhor compreender a proposta de ensino da instituicdo, foi necessario comentar
partes do Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) da Academia Militar das Agulhas Negras,
que é uma ferramenta que retne os aspectos orientadores de todas as acdes pedagdgicas. A
primeira parte encontra-se disposta e descrita no Regimento Interno da AMAN e traz a
identidade, a missdo, a visdo e os valores. A segunda, descrita no Plano Geral de Ensino
(PGE), aborda os fundamentos do projeto pedagdgico propriamente dito. A proposta pelo
ensino por competéncias em substituicdo ao ensino por objetivos e também a implantacdo de
praticas pedagodgicas inovadoras permeadas por interatividade e tecnologia tém sido
norteadoras na instituicdo. Uma das premissas para o plano de aperfeicoamento dos planos de
carreira dos quadros do Exército Brasileiro, segundo a Portaria n°® 137, de 28 de fevereiro de
2012, do Comandante da Forga, é implantar o ensino por competéncias (BRASIL, 2012, p. 7).

O Projeto Pedagdgico, em sua constituicdo, apoia-se em Zabala (1998) como
referéncia teodrica na contextualiza¢do do ensino por competéncias na instituicdo. O proposito
é explicar sobre o ensino voltado para a resolucdo de tarefas do cotidiano e superar o ensino
que privilegia a memorizacdo. De acordo com o Art 2° das instrugdes reguladoras, 0 ensino

por competéncias conceitua-se na acdo de mobilizar conhecimentos, habilidades, atitudes,
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valores, e experiéncias, “[...] integrando-0s, sinérgica e sincronicamente, para decidir e atuar
em uma familia de situa¢des” (BRASIL, 2017b, p. 41).

A descricdo do Projeto Pedagdgico, conforme pardgrafos que se seguem abaixo,
permitira uma melhor compreensdo do processo ensino-aprendizagem da instituicdo, bem
como das praticas pedagdgicas e dos valores e principios que os docentes, inseridos nesta,
deverdo incorporar ou aceitar. A descricdo desenvolver-se-4 na seguinte sequéncia: a visdo de
futuro, os valores, a formacdo, a concepcdo filoséfica e pedagodgica, o curriculo, o
acompanhamento pedagdgico, a metodologia, a avaliacdo, a producéo cientifica, o estagio de
atualizacdo e as pesquisas institucionais.

De acordo com o Artigo 5° do Regimento Interno da AMAN, em que consta parte do
Projeto Pedagdgico Institucional (AMAN, 2015, p. 4), a Instituicdo tem como visdo de futuro
“[...] ser um referencial de exceléncia, no ambito do Ministério da Defesa, até¢ 2022, como
estabelecimento de ensino dedicado as ciéncias militares, comprometido com os valores
culturais e militares”.

Para tal, o Artigo 6° descreve os principais valores cultuados e transmitidos aos
discentes, os quais devem estar alicercados na verdade, lealdade, probidade, responsabilidade,
patriotismo, civismo, fé na missdo do Exército, amor a pétria, espirito de corpo, e no
aprimoramento técnico profissional (AMAN, 2015, p. 4).

Contextualizando, Braga (2011, p. 156) descreve em seu livro que:

[...] perfil do militar profissional para o século XXI indica um homem comprometido

com valores de sua instituicdo, dotado de consideraveis bases cognitiva, psicomotora
e afetiva, consciente da importancia de manter-se em constante aperfeicoamento.

Em complemento ao artigo sexto acima citado e sobre o perfil do soldado do atual

século, Mattos (2017, p. 4) descreve que:

A gestdo de todo um cabedal cultural, de conhecimentos e de erudicdo a AMAN
promove, em primeiro plano, mediante motivacdo ditada pelo idealismo de cada um
e de todos, que se socorre da responsabilidade, que se apoia no comprometimento, na
justica e que conta com o alicerce do mais acendrado apanagio por servir a patria e
pela dignidade humana, tudo secundado pelo culto & nacionalidade, com praticas
éticas e afeitas & humanidade e & urbanidade; e mais: com os pés fincados na
hierarquia e na disciplina.

A instituicdo, em sua proposta pedagogica, preconiza o preparo de seus discentes para
0 desempenho das func@es do futuro oficial, caracterizado por ser um comandante que lidera,
bem como um comandado que também sabe obedecer, que exerce a iniciativa em meio as
incertezas e que ¢ “[...] capaz de adaptar suas ordens a realidade da situagdo mutavel em que
se encontra” (AMAN, 2015, p. 5).
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Observa-se, assim, que o Projeto Pedagogico enfatiza o desenvolvimento de valores,
principios e atitudes essenciais a formacgéo do carater militar que permeiam todas as atividades
de ensino. Nesse sentido, a proposta curricular destaca o trabalho sisteméatico sobre os
conteddos atitudinais, considerados como o arcabouco que da sentido aos demais contetdos
(factuais, conceituais e procedimentais) no alicerce da vocacao do oficial.

Em consonancia com a metodologia do ensino orientado por competéncias aprovada
pela Portaria n® 137, de 28 de fevereiro de 2012, do Comandante do Exército (BRASIL, 2012,
p. 9), o curriculo da Academia tem a finalidade de orientar a formacédo de recursos humanos
capazes de atender as demandas da sociedade do conhecimento, mobilizando, para tanto,
conhecimentos, habilidades e atitudes, simultaneamente, norteados pelos valores e pelas
tradicdes castrenses. Em seu décimo segundo artigo (Paragrafo Unico), o documento dispde
que, “Os documentos de ensino deverdo conter as competéncias a serem alcangadas, os
assuntos, as cargas horarias previstas e as praticas didaticas exigidas, tudo em consonancia
com a sistematica do Ensino por Competéncias” (BRASIL, 2013, p. 9).

A respeito do Ensino por Competéncias, a instituicdo visualiza, conforme o que esta
descrito no Plano Geral de Ensino (AMAN, 2017c, p. 5), que as disciplinas, no contexto
descrito na citacao acima, “[...] ndo deverdo ser um fim em si mesmas, mas, num caminho
inverso a fragmentacdo do saber, apenas uma ferramenta para a consecu¢do dos objetivos
educacionais, aglutinando, integrando e transformando”. Ainda descrevendo o ensino por
competéncias por intermédio do Projeto Pedagdgico (AMAN, 2017c, p. 5), este deve estar
ligado a um processo ensino-aprendizagem voltado para a vida, ou seja, 0 que se aprende, via
de regra, tem aplicabilidade na resolucdo de tarefas do cotidiano, “A identificacdo das
competéncias necessarias para a atuacdo profissional representa a interface entre educacéo e
trabalho, dimensbes com especificidades distintas que se intercomplementam, portanto, nao
antagdnicas”.

Nesse sentido, o Projeto contempla a formagéo integral do militar, prevendo acgdes
voltadas ao desenvolvimento da area atitudinal no desenvolvimento e avaliacdo das atitudes
elencadas nos perfis profissiograficos, no fortalecimento do sentimento e convicgao patriotica
e na preservacao do culto aos valores militares (AMAN, 2015, p. 5). No desenvolvimento da
area cognitiva, busca, por intermédio de uma base cientifica e humanistica, compreender a
integracdo da Instituicdo nos diversos contextos nacionais e internacionais, compreender o
pensamento militar ocidental e a evolucdo da arte da guerra, bem como aplicar os
conhecimentos adquiridos (AMAN, 2015, p. 5).

O Projeto (AMAN, 2015, p. 6) busca oferecer ao futuro oficial, também, os
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conhecimentos técnico-profissionais que lhe permitam:

1. desenvolver as capacidades e competéncias necessarias ao exercicio dos cargos
destinados aos oficiais subalternos e capitées de sua arma, quadro ou servico; 2. atuar
em operacdes de amplo espectro (guerra convencional e assimétrica), em operacoes
de guerra ndo convencional, em operacdes de ndo guerra; e no espaco cibernético; 3.
atuar como agente direto e indireto da administracdo; e 4. compreender a
organizacdo geral do Exército Brasileiro e o emprego das unidades de sua arma,
quadro ou servigo.

No desenvolvimento da &rea psicomotora, e de acordo com o Projeto Pedagodgico
(AMAN, 2017c, p. 6), a instituicdo busca para o futuro oficial formador:
a) capacitd-lo a conduzir acdes ordenadas de forma a atender ao padrdo de
desempenho estabelecido; b) capacita-lo a desenvolver atividades a partir de
atividades significativas e funcionais, visualizando o seu emprego pratico, de forma a
facilitar a aprendizagem de seus subordinados; ¢) estimular o desenvolvimento de
uma atitude favoravel quanto a capacidade fisica propria e da tropa sob seu
comando, a fim de garantir a manutencdo do vigor fisico e da higidez, alem de
concorrer para o fortalecimento do espirito de corpo e capacidade de lideranca; e d)
estimular a realizacdo de acBes independentes, nas quais o cadete possa demonstrar

iniciativa e competéncia no dominio do contetdo aprendido, praticando a tomada de
deciséo.

De acordo como a concepgdo filoséfica e didatica do Projeto Pedagdgico, contido no
Plano Geral de Ensino (AMAN, 2017c, p. 3), 0 processo de ensino na Academia deve
estimular o protagonismo do aluno e deve ser entremeado por praticas pedagdgicas
colaborativas, em que o emprego de métodos ativos fomente e estimule a aprendizagem e
envolva o discente no projeto de ensino da instituicdo. Essa estratégia deve pautar a
construcdo do conhecimento em todas as oportunidades, nos diversos espacos didaticos (salas,
auditérios, campos, laboratérios), tanto no curriculo formal, quanto no oculto (AMAN, 2017c,
p. 3).

Os diversos e incertos desafios enfrentados pelos futuros chefes e lideres do Exército
servem para orientar, por intermédio de acfes pedagdgicas, 0 ensino baseado em situagdo-
problema, que é uma metodologia sugerida no trato dos contetdos e gerada com base em
simulacdes de eventos reais do contexto vivenciado pelo oficial, quer na construcdo do
conhecimento, quer na avaliagdo do rendimento dessa construcdo. Essa metodologia utilizada
pela AMAN requer que seja empregada em um contexto disciplinar ou interdisciplinar e ndo
de modo fragmentado ou isolado, porque propicia ao discente mobilizar os conhecimentos que
serdo necessarios para solucionar os complexos desafios da vida académica, que simulam a
realidade dos oficiais na vida castrense. Conforme o Plano Geral de Ensino (AMAN, 2017c, p.
3), “A busca crescente pela interdisciplinaridade e contextualizacdo, como uma ag¢do

pedagdgica, deve ser permanentemente estimulada e planejada para integrar conteudos de
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todas as disciplinas, universitarias ou técnico-profissionais”.

Para facilitar o emprego da metodologia acima descrita, 0 Projeto Pedagdgico
(AMAN, 2017c, p. 4) contempla a utilizacdo do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA),
entendido como fundamental para o éxito do processo ensino-aprendizagem, na medida em

que:

[...] constitui um hibrido com a pratica didatica presencial; favorece a familiaridade
do cadete com as disciplinas e contetdos pelo seu manuseio sempre ao alcance;
estimula a acdo proativa do cadete face aos novos contelidos; propicia a ocorréncia
de "feedback™ instantaneo de diversos processos educativos; possibilita a realizacéo
de avaliagdes com abordagens inovadoras; permite 0 acompanhamento remoto do
empenho dos cadetes; favorece a economia de meios; facilita o estabelecimento de
comunicagdo com novas vias de fluxo de informag&o e conhecimento, dentre outros.

J& a avaliacéo formal ou ndo, caracterizada no Plano Geral de Ensino, deve permitir o
devido feedback da aprendizagem, no sentido de propiciar oportunidades de inovacao e
melhoria a serem implementadas para o continuo aprimoramento do processo ensino-
aprendizagem. O Projeto (AMAN, 2017c, p. 4) descreve ainda, que “A retificagdo da
aprendizagem ndo pode constituir mera apresentacdo do instrumento acabado de avaliago,
mas possibilitar o aprimoramento do ensino [...] e a efetiva correcdo do aprendizado [...]”.

Um aspecto destacado no Projeto Pedagdgico da AMAN é a producéo cientifica, por
ser a pesquisa uma atividade curricular de significativa relevancia em uma instituicdo de
ensino superior. A producdo de resenhas no segundo ano, do Projeto de Pesquisa no quarto
ano e de papers e Trabalhos de Conclusdo de Curso, no quinto ano, visa ao desenvolvimento
da reflexdo e do espirito critico sobre as Ciéncias Militares, criacdo e difusdo da cultura
cientifico-militar, bem como a inicia¢do do futuro oficial na atividade de pesquisa (AMAN,
2017c, p. 4). No entanto, a producdo cientifica possibilita também aos docentes a
oportunidade de discutir sobre diversos assuntos e com isso ampliar e aprofundar os proprios
conhecimentos.

Conforme descreve, ainda, o Plano Geral de Ensino (AMAN, 2017c, p. 4), uma das
possibilidades de propostas no curriculo para promover o enriquecimento da formacao dos
futuros oficiais é a oferta de disciplinas eletivas, que contemplam assuntos diversificados,
visando expandir horizontes e aumentar os limites do conhecimento dos cadetes, e segundo
suas escolhas, possibilitar desenvolvimento de talentos e estreitar lagos com outras instituicoes
de ensino superior que tenham seus estudos voltados para a Defesa Nacional.

Para que essa proposta formativa se efetive, é fundamental a atuacdo dos docentes, da
instituicdo, de modo a promover a consecucdo dos objetivos do processo ensino-aprendizagem

e do desenvolvimento das competéncias profissionais desejadas. Torna-se necessario, entao,
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que seja oferecido aos professores apoio e acompanhamento pedagoégico, proporcionando-lhes
0 suporte necessario na consecucao dessas complexas tarefas.

O Projeto Pedagdgico, portanto, prevé que esse suporte deva ser conduzido pela Se¢édo
de Coordenacdo Pedagdgica (SCP) e conduzido pela Subsecdo de Acompanhamento
Pedagdgico (SSAP).

A Subsecdo de Acompanhamento Pedagdgico fica mais bem visualizada por

intermédio do organograma abaixo, que a situa dentro da Divisdo de Ensino da Instituicéo:

Figura 04 — Subsecdo de Acompanhamento Pedagdgico

Sub Chefe
|

sSecoes de Biblioteca Secdo Secdo de Meios

Lnsino (cinco) Psicopedagogica Auxiliares

Editora Secdo de Secdo de Pesquisas
Coordenacio Académicas e

Pedagogica Doutrina

SSAP SSAA SSVC SSPI)

Fonte: o autor

Essa subsecdo tem como uma de suas principais atribuicdes promover capacitacdes
continuadas aos docentes. No ano de 2017, por intermédio do Projeto Metodologias Ativas de
Aprendizagem, que foi idealizado para funcionar em ciclos curtos e faseados, teve como
atividades formativas: o Mddulo Acolhimento, o Estagio de Atualizacdo Pedagdgica (ESTAP)
e os seus Ciclos de Capacitacdo (AMAN, 2016). Enfim, “as novas necessidades e demandas
requeridas pelo processo ensino-aprendizagem deste estabelecimento de ensino exigem uma
abordagem diferenciada das préaticas educativas, com a prioridade do tratamento do conteudo
por um viés procedimental” (AMAN, 2016).

Dessa forma, o Modulo Acolhimento tem por finalidade possibilitar o
desenvolvimento de capacidades basilares para garantir a insercdo de um profissional ajustado
aos processos pedagogicos da Academia e tem inicio com a matricula do docente recém-
nomeado no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) da instituicdo. Por intermédio da
plataforma virtual, no ano anterior & chegada do profissional a instituicdo, o docente é

ambientado com contetdos que visam apresentar: as premissas e definicdo do ensino por
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competéncia; 0s processos de aprendizagem segundo Vygotsky e Piaget e 0 processo
educativo da AMAN (ALMEIDA, DUARTE; OLIVEIRA, 2018, p. 7).

O ESTAP, agendado no Plano Geral de Ensino da AMAN, é oportunizado no inicio do
ano letivo aos docentes recém-inseridos na AMAN e tem por objetivo complementar o
Mddulo Acolhimento com a possibilidade de compreensdo do sistema de ensino militar e a
perspectiva de suas caracteristicas (ALMEIDA, DUARTE; OLIVEIRA, 2018, p. 8). Inicia-se,
nessa primeira fase de formacdo em servico, a trajetoria do novo formador de profissionais,
que deve estar consciente e comprometido com os propdsitos da instituicdo, bem como com
“[...] a uniformidade possivel ¢ o continuo aprimoramento das praticas pedagogicas do corpo
docente” (AMAN, 2017c, p. 4).

Ja os trés Ciclos de Capacitacdo, que fazem parte da segunda fase do processo de
capacitacdo, transcorrem durante o ano letivo por intermédio de workshop e encontros
pedagogicos. De acordo com Almeida, Duarte e Oliveira (2018, p. 9-10), essas oportunidades
tém por objetivo incentivar o continuo aperfeicoamento, o estimulo a atitudes proativas
direcionadas a visao de futuro da AMAN, o emprego de técnicas de trabalho concatenadas em
grupo e o fomento da atividade pedagdgica.

As figuras abaixo mostram duas praticas formativas desenvolvidas pela SSAP. A
esquerda, uma atividade de discussdo dirigida; e a direita, o compartilhamento e discussdo de

préaticas docentes.

Figura 05 — Préaticas Formativas

Fonte: SSAP

Finalizando a descricdo dos itens do Projeto Pedagdgico da Instituicdo, deve-se
ressaltar que as pesquisas institucionais realizadas pela Subsecdo de Validacdo Curricular
(SSVC) da AMAN, mais uma das SubsecOes da Secdo de Coordenacdo Pedagodgica, geram

dados que sdo suportes que permitem a realimentagdo do processo ensino-aprendizagem na
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Academia para 0 estudo e aprimoramento das praticas pedagogicas. Essa ferramenta é
significativamente importante, pois visa instrumentalizar a avaliagdo da aprendizagem no
meio académico.

Em sintese, o Projeto Pedagdgico Institucional retine os aspectos orientadores de todas
as acdes pedagdgicas da AMAN que pretendem oferecer ao docente, objeto de estudo desta
pesquisa, as condi¢Bes necessarias para desenvolver a sua profissdo de forma a atender aos

objetivos da formacdo do futuro oficial do Exército.

2.2 Docentes da AMAN

A AMAN conta com professores e instrutores de formacéo bélica que sdo graduados
pela prépria Instituicdo e com professores de formacdo predominantemente civil: oficiais do
Quadro de Engenheiros Militares (QEM), formados no Instituto Militar de Engenharia (IME);
oficiais do Quadro Complementar (QCO), oriundos da Escola de Formagdo Complementar do
Exército (ESFCEX); oficiais licenciados do Servi¢co Técnico Temporario (OTT); e, por fim,
civis contratados ou concursados. Sdo, portanto, sujeitos com trajetorias de formacdo e
carreira diversas, 0 que supde também uma diversidade de concepcdes e posturas em relacéo a
acao docente.

A presente pesquisa buscou investigar os docentes responsaveis pelo ensino
universitario, ou seja, as disciplinas do curriculo voltadas a formacdo universitaria. Essa
dimensdo do curriculo contempla disciplinas voltadas para a formacdo geral, como:
Cibernética/Tecnologia da Informacédo, Idiomas (Inglés e Espanhol), Economia, Estatistica,
Filosofia, Introducdo ao Estudo do Direito, Direito Penal e Processual Penal Militar, Direito
Administrativo, Sociologia, Psicologia, Histéria Militar Geral e do Brasil, Metodologia do
Ensino Superior, Metodologia da Pesquisa Cientifica, Geopolitica, Rela¢des Internacionais e
Administragdo (BRASIL, 2013, p. 9-10). Os profissionais formadores das demais disciplinas
académicas ndo fizeram parte do escopo da pesquisa por estarem voltados a formacgéo bélica
do discente.

Buscando conhecer os docentes atuantes da AMAN em face das especificidades da
instituicdo e do ensino militar, iniciou-se pelo militar formado na Instituicdo. Para compor o
quadro de docentes da Academia, o profissional deve seguir o critério do merito na carreira e
de cursos realizados. Cabe destacar que, apds a formacdo bélica, o militar costuma perpassar
por outras graduagdes com o proposito de ter plenas condi¢fes e saberes para concorrer as

diversas atribuicdes e funcgdes na trajetdria profissional dentro do Exército.



34

Para serem inseridos no sistema de ensino, 0os nomes dos profissionais sdo propostos
pelos diversos cursos e setores da Academia e analisados pelo Comandante/Diretor de Ensino,
que tem a competéncia e o poder discricionario de decidir o melhor para a instituicdo. Os
nomes sugeridos, depois de averiguada a voluntariedade destes, poderdo compor o setor de
ensino técnico militar (CC) ou o setor de ensino universitario (DE), desde que suas propostas
sejam deferidas pelo escaldo superior da AMAN. Os militares mais experientes, ou seja, de
postos mais altos, poderdo ser propostos para 0s cargos de assessoria e de chefia de cursos no
Corpo de Cadetes e também de docente das disciplinas universitarias na Divisdo de Ensino.
De acordo com o Regimento Interno da Instituicdo, no seu artigo 44, compete a DE, “[...]
conduzir o ensino das disciplinas académicas de cunho universitario, por intermédio de suas
Secgdes de Ensino, organizadas em cadeiras [...]” (BRASIL, 2015, p. 24).

Em sintese, os docentes que ingressam na DE, em tese, sdo os militares mais
experientes e com capacitacOes especificas para a formacdo universitaria do futuro formador
militar. Em contrapartida, os instrutores, que acompanham os cadetes durante a formacéo
propriamente bélica, sdo 0s mais novos e nao participantes da pesquisa.

Cabe lembrar ainda que os militares da reserva e os que ja foram reformados, ou seja,
que ja se aposentaram, também tém a oportunidade de serem convidados a lecionar na
instituicdo como Prestadores de Tarefa por Tempo Certo (PTTC). Esse segmento, que é
contratado, normalmente composto por oficiais que ja fizeram parte do corpo docente, quando
estavam na ativa, contribui para a instituicdo com um nimero consideravel de professores.

Outra categoria de professor que pode ser classificado ou nomeado na AMAN é
composta por docentes que tiveram a sua formacdo académica inicial na AMAN e, logo apés,
no Instituto Militar de Engenharia (IME), portanto, que possuem dupla formacdo (bélica e
civil). O Instituto é uma das instituicbes de ensino superior militar que ministra cursos de
graduacdo, poOs-graduacdo e extensdo universitaria e € pioneiro no Brasil nas diversas
especialidades: cartografia, comunicagdes, computacdo, eletronica, fortificacdo e construcéo,
materiais, armamento, eletricidade, mecéanica de automdvel e quimica (BRASIL, 2014). O
oficial do QEM é responsavel pela inovacdo e pelo desenvolvimento tecnoldgico no Exército,
mas colabora, também, com a atividade de docéncia na AMAN, mais especificamente na
Cadeira de Cibernética.

O outro agente colaborador na formagédo universitaria do cadete, que também sera
incluido na investigagdo, é o oficial do Quadro Complementar, que é “composto por oficiais
com curso superior, realizado em universidades civis, em diferentes areas do conhecimento e

especializagdes técnicas necessarias ao Exército” (Quadro Complementar de Oficiais, 2017).
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Esses profissionais sdo capacitados e preparados por um ano na ESFCEX, localizada na cidade
de Salvador-BA, para se integrarem a vida militar, ou seja, sdo criadas condigdes
institucionais aos profissionais para ocuparem postos hierarquicos iguais aos bacharéis
militares e ascenderem até o posto de Coronel. Nesse segmento, 0 ingresso na carreira militar
ocorre por meio de concurso publico diferente ao da AMAN. Na formacéao, que ndo é bélica,
sdo ministrados assuntos relativos a atividade militar, os quais variam desde as praticas em
campanhas, por meio de exercicios praticos, até os estudos das legislacdes especificas
(LUCHETTI, 2006, p. 123-124).

O presente estudo tem como foco, também, o oficial técnico temporério (OTT) e
funcionarios publicos federais concursados para lecionar disciplinas universitarias na
instituicdo. Para melhor compreender a situacdo em que se encontra o docente temporario na
AMAN, o oficial técnico é convocado para a prestacdo de servico militar de natureza
temporaria (méximo de oito anos) e de carater voluntario pelo comando das Regies Militares
apos o final de todas as fases do processo seletivo. Para tal, devera ter a formacdo em nivel
superior em curso de licenciatura ou de graduacdo plena, em universidades ou institutos
superiores de educacao.

De acordo com o Artigo 19 do Decreto que aprova o Regulamento para o Corpo de
Oficiais da Reserva do Exército (BRASIL, 2002), o voluntério realizard o Estagio de Servico
Técnico (EST), na condicdo de aspirantes-a-oficial. O EST destina-se a preencher os claros de
oficiais de carreira, quando esses cargos ndo forem ocupados; a adaptar os estagiarios a vida
militar e a proporcionar condi¢des para aplicacdo dos conhecimentos técnico-profissionais.

Atualmente na AMAN, os docentes militares temporarios atuam, particularmente,
lecionando na Cadeira de Idiomas. Essa categoria de docentes tem uma situacdo diferenciada
em relacdo aos demais professores militares, por ter carater temporario e saber que em pouco
tempo retornaréd a sua vida profissional civil, o que podera, em tese, dificultar sua adaptacdo
ao ensino militar, por ndo ter a perspectiva da profissdo militar como carreira. Suas atividades
docentes, em sala de aula, sdo divididas igualmente com os professores de carreira e
concorrem a todas as atividades administrativas da instituicdo, inclusive os servicos de escala
de seguranca das instalacoes.

O outro profissional em estudo é o professor civil. Esses docentes sdo concursados
pela Unido para compartilhar com os demais componentes da “Forca” os esforcos
desenvolvidos em beneficio do cumprimento da missdao constitucional do Exército.
Normalmente sdo profissionais que ocupavam cargos publicos federais em outras regides do

pais e que, por estarem casados/as com militares, tiveram que acompanhar o cénjuge em suas
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movimentaces territoriais. Ou ainda, por serem aprovados em edital de concursos especificos
e posteriormente convocados.

Com o intuito de clarificar a compreensdo do leitor a respeito dos diversos tipos de
professores e suas situagdes funcionais, o quadro abaixo apresenta a constituicdo do corpo de
docentes da AMAN, que é composto por oficiais da ativa formados na AMAN (professor
nomeado, classificado, concursado como professor permanente), oficiais da reserva
remunerada ou reformados que foram formados na AMAN ou no IME (PTTC), oficiais do
Quadro de Engenheiros Militares, oficiais da ativa do QCO (professor classificado), oficiais

técnicos temporérios (contratado) e o professor civil (concursado ou contratado).

Quadro 01 — Tipos de docentes da AMAN

Tipos de docentes Formacéo
Militares formados na AMAN e que estdo no servico ativo AMAN
Militares Prestadores de Tarefa por Tempo Certo, “aposentados” AMAN/IME
Militares do Quadro de Engenheiros Militares AMAN/IME
Quadro Complementar EsFCEX/ Civil
Técnicos Temporarios Universitaria/ Civil
Professor civil Universitéria/ Civil

Fonte: o autor

Em sintese, o corpo docente da AMAN inclui uma diversidade de profissionais de
diferentes formacdes e situacbes funcionais, que atuam em um contexto de ensino superior
militar com caracteristicas singulares. Supde-se que os professores de formacdo civil, por
terem apenas um pequeno periodo, ou nenhum tempo de adaptacdo militar, teriam maiores
dificuldades de adaptacédo e estariam mais propicios a enfrentar desafios no periodo inicial de
insercdo em uma instituicdo militar como a Academia Militar das Agulhas Negras, com uma
cultura fortemente apoiada em principios e valores militares, que devem ser assumidos por
todos que 14 estdo inseridos. Como explica Sarmento (1994, p. 103), a codificacdo de padrdes
comportamentais pela cultura institucional favorece a rotina e a previsibilidade, diminuindo e
delimitando possiveis zonas de incertezas provocadas pela falta de homogeneidade de
percepcOes acerca da organizacgdo. Assim, entende-se que o processo de insercéo profissional
pode tornar-se mais dificil para os docentes de origem civil, menos familiarizados com a

cultura da AMAN, hipotese que seré confrontada na analise e discusséo dos dados.
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3 REVISAO DA LITERATURA

A revisdo da literatura existente sobre o tema para fundamentar o estudo foi realizada
nas bases de dados do Portal Dominio Pablico, da Revista Brasileira de P6s-Graduagéo
(RBPG), do Google Académico, da Biblioteca de Teses e Dissertacbes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), da Rede de Bibliotecas Integradas
do Exército (BIE), da Scielo (Scientific Electtronic Library Online), e do Banco de
Dissertacdes do Mestrado Profissional em Educacéo da Universidade de Taubaté (UNITAU).

Primeiramente, verificou-se o0 que foi pesquisado a respeito dos temas: educacéo,
ensino superior, ensino militar, formacéo de professores, sobretudo no que tange a questéo do
desenvolvimento profissional desses atores na pratica docente. Utilizaram-se para isso alguns
descritores: militar, inicio, desafios, capacitacdo, formacdo, desenvolvimento e ensino
superior.

A pesquisa feita na base de dados dos referidos portais apresentou como resultados 0s
dados expostos nas tabelas abaixo. Destacou-se 0 uso na busca da Categoria ou Area de
Conhecimento da palavra “Educacdo” para todos os portais, bem como o periodo de

aproximadamente vinte anos de publicagdes.

Tabela 01 - Base de Dados do Portal Dominio Publico

CATEGORIA DESCRITOR TOTAL PALAVRA ADICIONADA TOTAL

Ensino Militar (teses) 0 Desenvolvimento
Formagéo

Ensino Militar (dissertacoes) 1 Desenvolvimento
Formagéo

Ensino Superior (teses) 28 Desenvolvimento
Formagéo

Ensino Superior (dissertaces) 121 Desenvolvimento
Formacéo

Desenvolvimento Profissional  (teses) 7 Desenvolvimento
Formacéao
Militar
Capacitacdo
Desafios

Desenvolvimento Profissional  (dissertagdes) 20 Desenvolvimento
Formacéo
Militar
Capacitacdo
Desafios

Formacéo de Professores (teses) 51 Desenvolvimento
Formacéao

Formacéo de Professores (dissertacoes) 215 Desenvolvimento
Formacéao
Militares
Capacitacdo
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Fonte: o autor



38

Diante desses resultados, notou-se que na base de dados do Dominio Publico ha uma
caréncia de Teses e Dissertagdes relacionadas ao titulo “Ensino Militar”, principalmente
quando se adiciona a palavra “desenvolvimento” como descritor a esse titulo. Porém, ao
adicionar as palavras “Ensino Superior”, “Desenvolvimento” e “Formacao de Professores” aos
titulos, observou-se uma consideravel quantidade de trabalhos com os descritores “formagéo ¢

desenvolvimento”, mas poucos relacionados a palavra “militar”.

Tabela 02 - Base de dados da RBPG

CATEGORIA TOTAL DESCRITOR TOTAL  ADICAO TOTAL
Educacéo militar 0
Ensino militar 0
Educacéo 136 Desenvolvimento 30 Militar 0
Ensino superior 4
Desenvolvimento profissional 6 Militar 0
Ensino superior 1
Capacitacdo 2 Militar 0
Ensino superior 0
Formacé&o de Professor 23 Militar 0
Ensino superior 3
Ensino Superior 52 Desenvolvimento 16 Militar 0
Ensino superior 7
Desenvolvimento profissional 5 Militar 0
Ensino superior 3
Capacitacdo 0 Militar 0
Ensino superior 0
Formacé&o de Professor 7 Militar 0
Ensino superior 3
Desenvolvimento 25 Militar 0
Profissional Professores 9
Capacitacdo 0
Desenvolvimento professores 16
Formac&o de professores 4
Ensino superior 31
Formac&o de 43 Militar 0
Professores Capacitacdo 1
Desenvolvimento profissional 2
Ensino superior 8

Fonte: o autor

Ao analisar a busca por trabalhos na Revista Brasileira de P0s-Graduagéo, observou-

se, novamente, a caréncia de materiais relacionados ao descritor “militar”.

Tabela 03 - Base de dados Google Académico

DESCRITOR PALAVRA ADICIONADA TOTAL
Ensino militar brasileiro - 15
Desenvolvimento profissional Professores 1870
Desenvolvimento profissional de professores ensino superior 10
Desenvolvimento profissional de professores ensino superior militar 00

Fonte: o autor
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A busca no Google Académico propiciou a tomada de alguns trabalhos relacionados ao
ensino militar brasileiro, onde o ensino é tratado a partir de uma perspectiva mais politica e
historica, abordagem que traz contribuicdes ao estudo, mas néo esta voltada para a questdo do
desenvolvimento profissional ou da atuacdo docente. Porém, conseguiu-se acolher e estudar

parte dos trabalhos cujo descritor foi “desenvolvimento profissional de professores”.

Tabela 04 - Base de dados do Portal de Periédicos da CAPES/ MEC

DESCRITOR TOTAL  PALAVRA ADICIONADA TOTAL

Desenvolvimento 35 Educacéo 3

Educacéo 3 Desenvolvimento profissional de docentes 1
Ensino militar 14

Fonte: o autor

Tabela 05: Base de dados da Rede Integrada do Exeército

DESCRITOR TOTAL
Desenvolvimento profissional 1
Ensino Superior 0

Fonte: o autor

Referente as duas tabelas acima, observou-se que ha uma consideravel quantidade de
trabalhos em educagdo com o descritor “ensino militar”, que foram utilizados como suporte

para a referida pesquisa.

Tabela 06 - Base de dados da Scielo, Artigos Cientificos.

DESCRITOR TOTAL PALAVRA ADICIONADA TOTAL

Desenvolvimento profissional 60 Professores 22
Docentes 48
Militar 0

Ensino superior 442 Militar 2

Ensino superior militar 0

Docente militar 0

Professor militar 0

Formagé&o de professores 616 Militar 0
desenvolvimento profissional 12
Inicio 23
Capacitacdo 8

Professores Desenvolvimento 867
Desenvolvimento profissional 38
Capacitacdo 114
Inicio 126
Militar 31
Militares 6

Fonte: o autor
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Tabela 07 - Base de dados da Scielo, Revista Brasileira de Educacéo

CATEGORIA TQTA DESCRITOR
Desenvolvimento 2

TOTAL

Professores
Docentes

Militar

Militar

desenvolvimento 3
Formag&o de professores
Desenvolvimento

Militar 3

Professores 119

Docente 1

PNROOORK,

Fonte: o autor

Ao descrever, na base de dados da Scielo, as palavras ja buscadas anteriormente em
outros portais, evidenciou-se que trabalhos relacionados ao ensino militar sdo muito restritos
também.

Ao se tratar de pesquisas na area da educacao militar, o Centro de Estudos de Pessoal
(CEP) é uma instituicdo de ensino do Exército que vem trabalhando de forma continuada pela
melhoria dos processos e do ensino no Exército, com a reformulacdo de praticas, politicas e
diretrizes dos Sistemas de Educacdo. Este pesquisador buscou dois periodicos na referida
instituicdo que auxiliaram na pesquisa sobre os docentes militares e o seu desenvolvimento
profissional na AMAN.

Objetivando enriquecer e aprofundar o tema sobre o desenvolvimento profissional do
docente de uma Academia Militar, foram selecionadas algumas pesquisas correlacionadas ao
tema, que serviram de base tedrica para o desenvolvimento do trabalho. O quadro
demonstrativo descreve, inicialmente, trabalhos relacionados ao descritor “ensino militar”, e
na sequéncia, evidenciam-se consultas de materiais cujos sujeitos sdo do meio civil e ndo do
meio militar e que os descritores utilizados foram: “Ensino Superior”, “Formacdo” e

“Desenvolvimento Profissional”.

Quadro 02 - Estudos considerados correlatos a pesquisa

AREA DESCRITOR TITULO ANO AUTOR TIPO INSTITUICAO
Ensino Militar Formagdo Aeronautica: 0s 2011 MIZUKAMI. Maria Artigo Federal dt_e Santa
. - - - Maria
instrutores militares. da Graca Nicoletti
Concepcdes acerca dos KIRSCH, Deise Centro
. - x processos de ensinar e Becker e . Universitario
Ensino Militar Formagdo de aprender em uma 2014 MIZUKAMI, Maria Artigo Salesiano de Séo
academia militar. da Graca Nicoletti Paulo
Docéncia no ensino Universidade
. . Professor superior: dilemas e COELHO, Emilia .
Ensino Superior S - 2009 . x Artigo Estadual de
iniciante desafios do professor Aparecida Durées Londrina
iniciante.
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AREA DESCRITOR TITULO ANO AUTOR TIPO INSTITUICAO
Desafios da
internalizacdo de
valores no processo de WORTMEYER, Universidade do
Ensino Militar Formagdo socializacéo 2007 | Daniela Schmitz | Dissertacdo | Estado do Rio de
organizacional: um Janeiro

estudo da formacéo de
oficiais do Exército.

O ensino no exército - Universidade
Ensino Militar Formacao brasileiro: histéria, | 2006 LUCHETTI, M_ana Dissertacdo| Metodista de
Salute Rossi o
quadro atual e reforma. Piracicaba

O desenvolvimento
profissional e a
Desenvolvimento construcgdo da 2009 BASEI, Andréia

profissional  (identidade do professor Paula
de educacdo fisica do
ensino superior.

Universidade
Dissertacdo| Federal de Santa
Maria

Ensino Superior

Fonte: o autor

A partir dessa busca nas diversas bases de dados, e no intuito de compreender melhor o
conhecimento ja disponivel sobre o tema, foram selecionadas algumas pesquisas que serviram
de base teorica para o desenvolvimento do trabalho. O critério de selegdo foi o de escolher as
gue mais se assemelhavam com a presente pesquisa e poderiam trazer contribuicdes para o
estudo. Portanto, segue abaixo a sintese dos trabalhos.

O trabalho de Kirsch e Mizukami (2011), intitulado “A profissionalizagdo do oficial da
Aerondutica: os instrutores militares”, teve como objetivo discorrer acerca da educacao
militar, especialmente sobre a formacdo dos instrutores militares no ambito da Academia da
Forca Aérea (AFA). E uma pesquisa de cunho qualitativo, caracterizada como uma proposta
de intervencdo a partir de formacdo de um grupo colaborativo, que teve como foco 0s
instrutores militares. Buscou-se na literatura sobre o ensino e a aprendizagem “[...] um suporte
para a compreensao da realidade militar em foco, como também de elementos relevantes para
0s processos de ensinagem em sala de aula [...]” (KIRSCH; MIZUKAMI, 2011, p. 483). Em
sintese, as autoras discorreram mais precisamente sobre os saberes e fazeres docentes que
repercutem na profissionalizacdo do instrutor militar.

Outro trabalho de Kirsch e Mizukami (2014, p. 182), intitulado “Concepgdes acerca
dos processos de ensinar e de aprender em uma academia militar [...]”, tratou de:

[...] mapear as especificidades do processo de ensino e de aprendizagem
desenvolvido pelos instrutores militares aviadores, no que diz respeito a concepcdo

tedrico-pratica acerca da docéncia e do processo de ensino e de aprendizagem dos
discentes do curso de Aviacéo.

Utilizando-se de abordagem qualitativa e quantitativa, Kirsch e Mizukami (2014, p.
183) iniciaram o seu trabalho com indagagdes acerca dos processos de ensinar na instituicéo

militar, da formacdo para docéncia, do instrutor militar como professor, dos processos de
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aprender, tanto do instrutor quanto do cadete, das experiéncias e das vivéncias do aluno militar
em sala de aula, tudo isso no contexto peculiar da educacéo militar. Segundo as autoras (2014,
p. 182):
Os resultados do trabalho revelam que as ideias expostas pelos instrutores estdo
muito proximas dos pensamentos dos cadetes, pois ambos destacam a importancia da
aula dialogada, da relacdo professor-aluno, consideram irrelevantes os professores

leitores de slides, acreditam que ensinar é forma de transmissdo de conhecimentos, e
aprender significa assimilar e aplicar os conhecimentos.

Ainda, as autoras concluem que, “apesar de os instrutores ndo terem tido formacéo
para dar aula, a aprendizagem da docéncia ocorre ao longo da vivéncia em sala, e,
inicialmente, eles utilizam como referéncia os professores que passaram pela sua trajetoria
escolar e os materiais de quando eram alunos” (KIRSCH; MIZUKAMI, 2014, p. 182).

Em sintese, os dois trabalhos trataram especificamente sobre os saberes e fazeres
docentes, o que implicou o debate em torno de uma base de conhecimento para 0 ensino e o
processo de reflexdo, necessarios a todos os professores.

Wortmeyer (2007, p. 8), no texto intitulado “Desafios da internalizagdo de valores no
processo de socializagdo organizacional: um estudo da formagdo de oficiais do Exército”,
focalizou o processo de socializacdo organizacional dos futuros oficiais combatentes do
Exército Brasileiro. O objetivo foi analisar a eficacia desse processo para a internalizacdo de
valores pelos sujeitos. A pesquisa abrangeu uma amostra de cadetes e oficiais da Academia
Militar das Agulhas Negras, estes na funcdo de instrutor. Segundo a autora, em seus
resultados, verificou-se na socializacéo a eficacia para o processo de incorporar o conceito de
disciplina e, também, de lealdade para com os pares, mas ha uma ineficacia para a
internalizagéo da lealdade aos superiores.

O estudo do referido trabalho desenvolvido na Academia Militar das Agulhas Negras
ajudou a compreender que € através da internalizacdo dos valores que o cadete forja sua
identidade profissional; segundo Wortmeyer (2007, p. 20), “[...] é pela assimilacdo desses
valores, simbolos, discursos e padrdes de conduta tipicos da cultura militar que o jovem se
capacita, de fato, ao desempenho de seu papel na organizacdo” Ressalta-se, dessa forma, a
importancia do docente que propiciard ao discente as referéncias para a formagdo do futuro
lider militar.

Luchetti (2006) investigou o ensino no Exército brasileiro, em pesquisa que visou
apreender a reforma educacional militar que se iniciou a partir da década de 1980, abrangendo
0 periodo que vai até 2006, data da defesa da dissertagdo. Para a autora, “[...] o processo,

denominado pela instituicdo de Modernizacdo do Ensino Militar, caracterizou-se pela
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reformulacdo em toda a estrutura escolar, tendo por objetivo adequar o militar ‘do futuro’ as
exigéncias dos novos tempos” (LUCHETTI, 2006, p. 5). Relata, ainda, que “As Forgas
Armadas tém na educacdo uma area de competéncia exclusiva, isto €, sdo autbnomos para
elaborar, implementar e avaliar suas politicas educacionais, ainda que em estrita obediéncia as
leis federais e nos limites por elas estabelecidos”
Na parte final do trabalho, Luchetti (2006, p. 144) relata que a dissertagéo visava
também:
[...] a andlise de importantes aspectos da proposta da reforma, a partir de decisdes da
politica educacional militar, das estratégias, das transformagdes ocorrentes na
conjuntura internacional e doméstica, que repercutiram na forma e na maneira de

compatibilizar a educacdo militar e as atividades administrativas que lhe s&o
pertinentes a esses novos padrdes.

Acerca da proposta de reforma do ensino militar, a autora retrata que, “nesse processo
de mudanca, de modernizacéo, o ensino ocupa um papel preponderante e crucial, porque além
de formar os representantes defensores da nacgéo, estara promovendo a garantia da salvaguarda
dos valores corporativos e da Instituicdo” (LUCHETT], 2006, p. 144). Ainda, considera que 0
pressuposto central que orientou a estratégia de atuacdo educacional militar foi o
estabelecimento do perfil profissiografico do futuro militar, que deve melhor prepara-lo para
enfrentar os momentos de incertezas provocados pelo processo da modernidade.

Nessa andlise, Luchetti (2006, p. 95) conclui que:

O Exército, segundo a tendéncia universal de mudanca, questiona e discute toda a
concepcdo do sistema militar de ensino num processo de modernizagdo. Os
conteudos e os processos utilizados em seus inimeros cursos merecem atengdo na
formacdo do militar para os tempos futuros. E na formagdo dos “oficiais do futuro”
que se concentra o maior esforco do presente trabalho, porque suscita, pela
epistemologia, uma remodelacdo completa em todos os setores da atividade humana
em nome da modernizagdo. Esta estd implicada com as crescentes crises que ocorrem
e com os valores que se tém atribuidos a educagdo, ao papel e fungdo do Estado-
nacdo, a economia, etc. “Estdo em crise os fundamentos da razio e a propria nogdo
de fundamentos, as condicdes mesmas da possibilidade do conhecimento”
(MARQUES, 1994, p. 556). A educacdo, a nova educagdo, que responda as
necessidades da sociedade deve ser propiciada pelo alargamento dos conhecimentos

cultural, relacional e dindmico, numa construgdo que privilegie 0 homem futuro que
o0 Estado deseja.

A analise dos estudos relacionados ao ensino militar indica uma preocupacdo das
pesquisas na area com as mudancas na sociedade contemporanea e as novas necessidades da
atuacdo docente no ensino militar.

Na sequéncia, apresenta-se a discussdo de trabalhos que, embora ndo relacionados
diretamente a0 meio militar, ou seja, em que 0s atores ou sujeitos da pesquisa ndo séo

militares, trouxeram contribui¢cbes para a compreensdo da docéncia no ensino superior e 0
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desenvolvimento profissional dos professores.

O foco do trabalho de Coelho (2009) foi a constituicdo da docéncia universitaria dos
professores iniciantes no ensino superior. A pesquisa, de cunho qualitativo, buscou responder
quais sdo os problemas/desafios que o professor enfrenta no inicio da docéncia no ensino
superior. Para a anélise do processo de desenvolvimento profissional do professor iniciante no
ensino superior, buscando identificar os problemas e os desafios vivenciados e tendo em vista
0 aprimoramento da atuacdo docente nesse nivel de ensino, a autora recorreu ao método
hermenéutico-dialético e a um estudo exploratorio-descritivo, investigando professores com
até cinco anos de docéncia no magistério superior de uma instituicdo privada da regido de
Londrina. Da discussao e analise dos dados, revelou-se que “[...] o inicio da docéncia possui
caracteristicas proprias e merece atencdo na constituicdo da formacdo docente” e 0s
professores “[...] sentem falta de uma formagao pedagdgica especifica para o ensino superior e
reconhecem a necessidade de continuar a formag&o na pds-graduagdo” (COELHO, 2009, p. 7).
O estudo realizado pela autora demonstrou que o exercicio da propria docéncia permite a
construcdo e o desenvolvimento da autonomia docente e relata que, para atuar no ensino
superior, o professor necessitaria de uma formacao pedagogica especifica, desde o inicio da
carreira.

Ja a dissertacdo de Basei (2009) teve como objetivo compreender como ocorre a
construcdo da identidade do professor do ensino superior durante a sua trajetoria e seu
desenvolvimento profissional e como isso pode influenciar nas acbes pedagdgicas
desenvolvidas para a formacdo de futuros professores de Educacdo Fisica. Buscou-se, na
pesquisa, compreender como ocorre a referida construcdo da identidade por intermédio da
abordagem qualitativa e pelo estudo de caso do tipo etnografico que “[...] estdo vinculados ao
interesse de desvendar o percurso formativo dos docentes e as concepcdes e as teorizaches
implicitas nas suas a¢Oes pedagdgicas” (BASEI, 2009, p. 6). O percurso formativo citado por
Basei (2009, p. 6) pode:

[...] influenciar, de distintas maneiras, as acdes pedagogicas desenvolvidas pelos
professores, dependendo da perspectiva que cada um deles constr6i com relacdo a
sua atuacdo e ao seu desenvolvimento profissional, o que possibilitou concluir que a
docéncia se constitui na confluéncia de inimeros espacos e tempos do mundo da
vida dos professores. Acreditando que a docéncia no ensino superior necessita de um
projeto formativo e de desenvolvimento profissional coletivo, apontou-se como
possivel caminho a ser trilhado a orientacéo através da racionalidade comunicativa
que proporciona uma trajetdria constitutiva que é marcada pela troca de experiéncias,
pela construcdo coletiva dos saberes, do ser docente e de sujeitos emancipados
capazes de falar e agir na construcéo do seu mundo de vida.
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Por intermédio da andlise desenvolvida pela pesquisadora, constatou-se que 0 percurso
formativo do docente pode influenciar na sua trajetoria docente e em suas a¢fes pedagdgicas.
No entanto, essa trajetdria depende da perspectiva que cada professor constroi em relacédo a
sua atuacdo e ao seu desenvolvimento profissional.

Essa breve reviséo de alguns trabalhos, cujos temas correlataram a docéncia do ensino
superior militar e, sobretudo, a questdo da iniciagdo, do conhecimento e do desenvolvimento
profissional docente, trouxe elementos para a compreensdo do objeto de estudo da presente
pesquisa e contribuiu para o processo de analise dos dados desta dissertacdo, apontando alguns
aspectos comuns, apesar da diferenca entre os niveis de ensino e contextos de atuacao docente.
Entre eles, a importancia do periodo inicial de insercdo na docéncia para o aprendizado e a
identificacdo profissional, a0 mesmo tempo em que se mostra a auséncia de perspectiva das
instituicBes e sistemas de ensino quanto a necessidade de oferecer um suporte especifico aos
professores nesse inicio profissional.

As contribuicGes desses estudos serdo retomadas no momento da analise, em uma
triangulacdo em que os relatos, as bases tedricas, bem como as legislacdes conferidas, serdo
analisados para a discussao e interpretacdo dos dados.

Na sequéncia, apresenta-se uma revisdo da literatura acerca do desenvolvimento
profissional do docente e dos saberes que caracterizam a profissdo, apoiando-se em autores

gue vém discutindo essas questoes.
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4 ESTUDOS SOBRE O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

A ideia de desenvolvimento profissional relaciona-se aos estudos que compreendem o
aprendizado profissional como um processo que depende de multiplos fatores, entre eles a
historia pessoal e profissional, a formacéo prévia e ao longo da trajetdria profissional e 0s
contextos do exercicio profissional.

Para contextualizara compreensdo dos docentes da AMAN acerca de seu
desenvolvimento profissional no seu meio académico, buscaram-se referéncias em autores que
discutem o ciclo de vida profissional dos professores (HUBERMAM, 1995; DAY, 2001,
MARCELO, 1999), bem como os que abordam a aprendizagem das pessoas adultas
(VAILLANT; MARCELO, 2012) e o conhecimento profissional (TARDIF, 2002; ROLDAO,
2007; MARCELO, 1999), em particular dos professores ao longo da carreira. Dessa forma,
estabeleceram-se relacGes entre as idades, ciclos vitais, caracteristicas pessoais e profissionais.
Autores como Carlos Marcelo (1999) e Christopher Day (2001) também trouxeram
contribuicdes acerca da formacdo e do desenvolvimento profissional dos professores, como

discutido a seguir.

4.1 Fases da vida profissional dos docentes

Huberman (1995) discute em seus estudos as fases que balizam a carreira do professor
ao longo do tempo, que denominou ciclo de vida profissional docente, analisando as vérias
constantes da trajetoria profissional dos professores, em diferentes momentos da carreira.
Analisando inimeros estudos empiricos, o autor identifica tendéncias no ciclo de vida
profissional dos professores, distinguindo etapas ou fases que caracterizam diferentes
momentos no ciclo de vida profissional do docente, balizando a carreira dos profissionais ao
longo do tempo. Com base nesses estudos, o autor identifica cinco fases, assim denominadas:
entrada, estabilizacdo, diversificagéo, serenidade e desinvestimento.

Conceitualmente, 0 autor destaca que essas fases ndo devem ser entendidas como
etapas fixas ou lineares e podem ndo ocorrer da mesma maneira para todos os professores,
uma vez que cada docente constréi seu caminho profissional a partir das experiéncias
vivenciadas no ambiente escolar, em um processo dinamico e bem particular, que se da no
cruzamento entre as trajetérias pessoais e 0s contextos institucionais em que essas
experiéncias se desenvolvem. Outra observagdo do autor diz respeito a possibilidade do

professor ndo passar por alguma fase, uma vez que 0s aspectos ou situacOes pessoais,
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profissionais e contextuais podem influenciar no seu ciclo profissional. Portanto, os
referidos ciclos ndo devem ser tomados numa perspectiva determinista, mas compreendidos
como um processo dinamico e contextualizado, que oferece referéncias para compreensdo do
desenvolvimento profissional dos professores.

Huberman (1995) caracteriza o inicio da carreira docente, que segundo os estudos
analisados abrange os dois ou trés primeiros anos da carreira, como um periodo de exploragdo
inicial, no qual convivem o0s aspectos de sobrevivéncia e descoberta. O aspecto da
sobrevivéncia caracteriza-se quando o professor é confrontado com a complexidade da
docéncia e percebe a distancia entre os ideais educacionais contemplados pelas teorias da
formacdo e a realidade da pratica cotidiana no contexto escolar, enquanto o aspecto da
descoberta remete ao entusiasmo inicial ao se sentir comprometido e responsavel por sua
atividade profissional, por realizar uma conquista ao assumir seus alunos e sua sala de aula e
adquirir um sentimento de pertenca ao grupo docente da escola. O autor ressalta que,
frequentemente, os dois aspectos descritos acima caminham juntos, mas nesse periodo, um
pode predominar sobre o outro. Estudos empiricos apontam que o sentimento de descoberta
permite ao professor aguentar e superar os desafios da sobrevivéncia, dando-lhe forcas para
persistir e continuar o percurso na carreira (HUBERMAN, 1995).

Day (2001, p. 102), ao analisar o modelo proposto por Huberman, comenta que
o inicio da carreira pode ser facil ou dificil em funcdo da capacidade do docente de lidar com
as crises que ocorrem no ambiente organizacional e com os problemas de gestdo da sala de
aula, com o conhecimento pedagdgico e do curriculo, mas também da influéncia das culturas
da sala de aula e da sala dos professores. Marcelo (1999), ao discutir essas duas vertentes, cita
que os professores que consideram a fase como uma etapa facil possuem relacGes positivas
com os estudantes e mantém o dominio do ensino. Os que consideram a fase como dificil e a
tratam como negativa, segundo o mesmo autor, sao aqueles que experimentam sentimentos de
ansiedade e de isolamento perante a sala de aula e o grupo.

Os professores iniciantes se esforcam em dois sentidos, explica Day (2001, p. 102): de
um lado tentam criar a sua propria realidade social para superar as crises e, ao mesmo
tempo, encontram-se sujeitos as poderosas forcas socializadoras da escola. As crises surgem
porgque, na maioria das vezes, é provavel que existam discrepancias entre 0 que o docente
almeja para sua profisséo e o que a cultura da institui¢do preconiza (DAY, 2001, p, 102).

Day se apoia nos pressupostos teéricos de Lacey (1977, p. 72 apud DAY, 2001) para
explicar como o docente iniciante supera as crises provenientes do cruzamento entre as

aspiracdes pessoais e as situacOes sociais. Segundo o autor, o professor podera concordar



48

momentaneamente, de forma estratégica, com as regras da instituicdo para sobreviver; podera
convencer as autoridades de sua competéncia, sendo ele bem-sucedido, ou aceitar as regras e
acreditar que o constrangimento na situacao seja a melhor solucéo. Contudo, para Day (2001,
p. 104), os professores iniciantes, de forma inconsciente, comprometem-se e adaptam-se a
cultura da escola. Na medida em que isso ocorre e na medida em que as praticas docentes ndo
sdo problematizadas, é provavel que os professores deixem de avaliar seu trabalho e deixem
de melhorar o seu saber-fazer.

Em sintese, os estudos analisados convergem ao considerar que o inicio da docéncia
configura-se como uma fase complexa e de acentuadas aprendizagens, descobertas e desafios,
ja que o professor recém-formado, denominado iniciante, adentra em um novo contexto
escolar. Apontam ainda que o contexto institucional e as condicGes de trabalho exercem papel
fundamental nesse processo, podendo favorecer ou dificultar o inicio profissional dos
professores. Sugerem também que as experiéncias vivenciadas nesse periodo podem ser
determinantes para o prosseguimento na profissao docente.

Para Huberman (1995), o docente avanca gradativamente da fase de iniciacdo para
uma fase de estabilizacao, que ocorre entre 4 a 6 anos de profissdo. Essa fase, segundo o autor,
é marcada pelo sentimento de consolidacdo do repertério de competéncia pedagogica, que se
caracteriza pela tomada de consciéncia de seu papel no contexto escolar e pela afirmacéao de
sua identidade profissional perante os docentes mais experientes e, sobretudo perante as
autoridades. Nesse sentido, "estabilizar significa acentuar o seu grau de liberdade [...]"
(HUBERMAN, 1995, p. 40).

Day (2001, p. 104) concorda com Huberman ao observar que, na fase de estabilizagéo,
o docente passa a possuir um “sentimento de maestria do ensino”, com consideravel
conhecimento da préatica e do conteddo, além de se sentir mais a vontade na sua comunidade
escolar. O autor observa que essa “¢ uma fase fundamental que pode inicialmente conduzir a
uma plataforma de conhecimento de destreza e de empenho, mas, em ultima anélise, pode
também conduzir a estagnacao [...]" (NEWMAN, 1979; WATTS, 1980, apud DAY, 2001, p.
105), lembrando que a fase de estabilizagdo sugerida por Huberman é relativamente breve e
que, por isso, o docente deve assumir compromissos mais profundos que envolvam projetos
de maior ambito para ndo cair no desencanto proporcionado pela falta de promocdes ou pela
diminuig&o dos niveis de energia e entusiasmo.

Marcelo (1999, p. 65) descreve que a fase “coincide com a aquisi¢do de uma posi¢ao
permanente como professor [...] e com um compromisso deliberado com a profisséo”. O autor

supde que os professores, nessa fase, comecam a pensar em promogao, possuem a capacidade
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de selecionar métodos e materiais mais adequados e apropriados aos alunos, desenvolvem um
maior sentimento de facilidade no lidar com as classes e se integram razoavelmente aos
colegas.

Os sentimentos de maior seguranca e competéncia docente obtidos na fase de
estabilizacdo dao origem a um periodo em que o professor sente-se estimulado a buscar novos
desafios, caracterizada por Huberman (1995, p. 41) como uma fase de diversificagdo ou
ativismo, situada em torno dos 7 aos 25 anos de docéncia. Caracteriza-se, conforme o autor,
por um periodo de experimentacdo em que o professor diversifica a sua pratica pedagogica,
seus materiais didaticos, formas de avaliagdo, planejamento e até mesmo a forma de agrupar
o0s alunos. Os professores que estdo nessa fase sdo 0s mais motivados, dindmicos, empenhados
e participativos nas comissdes e conselhos da unidade escolar que atuam (HUBERMAN,
1995, p. 42). Tal motivacdo e busca de novos desafios justifica o receio desse profissional de
cair na rotina.

No entanto, Marcelo (1999, p. 65) esclarece que essa fase ndo é igual para todos os
docentes. Segundo o autor, alguns mais empolgados buscam diversificar os métodos de ensino
e experimentam novas praticas; outros professores esforcam-se na busca da promocéo
profissional, por intermédio de assuncdo de funcBes administrativas dentro da escola; e por
ultimo, ha professores que buscam reduzir 0s seus compromissos pessoais e muitas das vezes
procuram compromissos paralelos e até deixam a docéncia.

Segundo Huberman (1995, p. 42), esse € também o periodo em que o professor se pde
em questdo, ou seja, faz um balangco da sua vida e questiona-se sobre a monotonia da vida
quotidiana em sala de aula, ano apés ano. Os sintomas que ocorrem geralmente no “meio da
carreira” podem ir desde uma ligeira sensacdo de rotina até a uma crise existencial em face da
incerteza de outro percurso na vida (HUBERMAN, 1995, p. 43). Para muitos docentes, é
provavelmente o desencanto subsequente aos fracassos das experiéncias que desencadeia a
“crise”.

Nessa fase da vida docente, confirmando as analises de Huberman, Day acrescenta que
as crises podem ser provenientes de “[...] auséncia de promog¢des ou mudanga de papéis, ou
pela diminuicdo dos niveis de energia e entusiasmo” (2001, p. 106). Para Marcelo (1999, p.
65), ha alguns professores que deixam a docéncia ou reduzem Seus COMPromissos
profissionais, porque acabam assumindo outras atividades paralelas relacionadas a
responsabilidades fora da escola, como é o caso da maternidade para as professoras.

Contudo, para Day (2001, p. 107), o docente, nesse periodo da carreira, apresenta

maior amadurecimento e tolerancia para seus limites e suas fraquezas e menos impulsividade
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e agitacdo, aspectos caracteristicos dos iniciantes, permitindo, inclusive, reforcar as energias
em sala de aula. Alguns professores, ainda, procuram reanalisar suas crencgas sobre 0 ensino,
rever e renovar 0s Seus compromissos intelectuais como forma de ndo estagnar na carreira.
Enfim, essa € uma fase, segundo Huberman (1995), critica para o docente e torna-se crucial
que ele busque novos desafios dentro ou fora da carreira.

A etapa do ciclo de vida dos professores, que se situa entre 40 e os 50/55 anos de
idade, foi identificada por Huberman como a da serenidade e distanciamento afetivo. Marcelo
(1999, p. 65) destaca que, nos grupos de professores que se sentem mais seguros devido a suas
experiéncias vividas e que acreditam que a sala de aula é o ambiente que dominam, ha o
crescimento da sensagé@o de seguranca e de serenidade. De acordo com o autor, o professor,
nessa fase, sente-se mais relaxado e menos preocupado com os problemas do dia a dia da
escola. Agindo dessa forma, ele acaba se afastando afetivamente dos alunos, principalmente
pelo fato de estes visualizarem nesse professor uma figura paterna e ndo somente a de um
professor, mas, no entanto, torna-se o centro de equilibrio da escola como guardido das
tradicdes e dos valores. No entanto € o periodo da vida profissional em que esses mesmos
professores podem passar por fases mais ou menos traumaticas por se guestionarem sobre a
sua eficacia como docente, pois o fato de estarem rodeados por colegas e alunos mais jovens
pode influenciar no estado de &nimo no sentido de se considerarem menos capazes
(MARCELDO, 1999, p. 65).

Segundo o autor, ha ainda a fase denominada de conservadorismo, em que um segundo
grupo de professores, que se situa entre os 50 e 60 anos de idade, queixa-se de forma nao
construtiva de tudo e de todos (HUBERMAN, 1989b, apud MARCELO, 1999, p. 65).
Corroborando com Marcelo, Day (2001, p. 107) afirma que esse mesmo grupo provavelmente
ndo se interessa mais por seu desenvolvimento profissional e pode estar caminhando
serenamente para um fim de carreira ou experimentando sobreviver insatisfeito e
marginalizado dentro do seu proprio ambiente de trabalho.

Por fim, ha uma ultima fase identificada por Huberman como a da preparagdo para a
jubilacdo, ou seja, momento que corresponde ao periodo de 35 a 40 anos de profissdo em que
0 docente inicia 0 seu desinvestimento na carreira (MARCELO, 1999, p. 64). Huberman
(1995) afirma que, nesse periodo, o professor tende a sentir-se livre e, por isso, passa a
dispensar mais o tempo a si proprio, afastando-se das atividades que envolvem a profisséo.

As andlises dos diferentes autores citados evidenciam que o “desenvolvimento de uma
carreira € um processo, ndo uma série de acontecimentos. Para alguns, esse processo pode

parecer linear, mas para outros, [...] ha descontinuidade” (HUBERMAN, 1995, p. 38). Nesse
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processo, é preciso considerar as caracteristicas e experiéncias pessoais, mas também o0s
contextos de atuacdo e as condigdes do trabalho dos professores. Como destaca Huberman
(1995, p. 38), “Trata-se, com efeito, de estudar o percurso de uma pessoa numa organizagdo
(ou numa série de organizacdes) e bem assim de compreender como as caracteristicas dessa
pessoa exercem influéncia sobre a organizacao e sdo, ao mesmo tempo, influenciadas por ela”.
Assim, abordar o percurso profissional do ponto de vista da carreira permite compreender que
as atividades das pessoas exercem influéncia sobre as organiza¢des, mas sdo também afetadas
pelos contextos de trabalho.

Portanto, o processo temporal do desenvolvimento da carreira do professor, em
particular o do ensino superior militar, ndo € linear e ocorre de forma diferenciada para o0s
diferentes professores, como explica Huberman. Esse processo pode ser influenciado pelas
caracteristicas e experiéncias pessoais, ou em funcéo do proprio ambiente organizacional. Para
tanto, ha de se pensar o desenvolvimento profissional dos docentes da AMAN, também, a
partir da perspectiva dos saberes que os professores possuem e que adquirem ao longo do seu

processo de formacéo inicial ou continuado.

4.2 Conhecimento profissional docente

Nas ultimas décadas, a sociedade tem sido marcada por profundas transformacoes
sociais, econdmicas e politicas, provenientes do acelerado crescimento tecnoldgico, das
novidades nos meios de comunicagdo e das alteragdes nas formas de pensar, sentir e agir.
Acredita-se que tais transformacgdes chegaram aos campos educacionais e que, a partir delas,
deve-se alterar a visdo do docente como transmissor de conhecimentos (IMBERNON, 2006).
Corroborando com essa posi¢do, Marcelo (2009, p. 8) destaca que ser professor no século XXI
presume admitir que o conhecimento e os alunos se transformam constantemente a uma
velocidade maior que a habitual e que, para se continuar a dar uma resposta pertinente ao
direito de aprender dos alunos, o docente terd que dobrar esfor¢os no sentido de continuar a
aprender.

Em decorréncia dessas mudancas ou transformacdes, observa-se a necessidade de
refletir sobre a profissdo docente e sobre o papel da educacéo nesse contexto. O autor comenta
que o papel docente requer uma nova definicdo, ou seja, o professor deve assumir novas
competéncias pedagdgicas, cientificas e culturais. Essa reflexao indica a necessidade de rever,
além da formacdo dos docentes, a base de conhecimentos que o professor deve possuir ou

elaborar para acompanhar as mudancas referidas anteriormente.
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Marcelo (2009a, p. 8) sinaliza que “a profissdo docente ¢ uma profissdo do
conhecimento”, que esse conhecimento tem sido o elemento legitimador da profissdo e que a
sua justificativa de trabalho tem se baseado no “compromisso em transformar esse
conhecimento em aprendizagens relevantes para 0s alunos”. No entanto, para que esse
compromisso se renove, o autor cita que ‘“sempre foi necessario, ¢ hoje em dia ¢
imprescindivel, que os professores [...] se convencam da necessidade de ampliar, aprofundar,
melhorar a sua competéncia profissional e pessoal” (2009, p. 8).

Essa reflexdo aponta a necessidade de considerar, como aspecto relevante do
desenvolvimento profissional dos docentes, a base de conhecimentos que o professor da
AMAN deve possuir ou elaborar para acompanhar as mudangas referidas anteriormente.
Corroborando com a reflexdo acerca das rapidas mudancas na contemporaneidade, Mattos
(2017, p. 3) escreve que:

Nesta quadra momenténea da historia, vencido o século XX de certa letargia
industrial, por um frenético XXI das tecnologias céleres e do atropelo ditado pelo

conhecimento, mais uma vez o Exército Brasileiro intenta se transformar e, nessa
esteira, da mesma forma, a AMAN.

Os conhecimentos adquiridos e elaborados antes, durante e depois da formacdo devem
propiciar aos docentes condi¢cGes adequadas para a superacao de possiveis dificuldades
relacionadas as novas tarefas que surgirdo no decorrer de sua trajetéria de vida profissional.

Com o objetivo de identificar como os docentes da AMAN constroem seu
conhecimento e como este contribui para o desenvolvimento profissional, recorreu-se como
suporte tedrico as analises de Tardif (2000, 2002) sobre os saberes docentes, as discusses
sobre os geradores de especificidade da funcdo docente apontados por Rolddo (2007) e as
pesquisas de Shulman (2014) sobre as fontes e as bases do conhecimento requerido para o
ensino.

Tardif (2002, p. 34) cita que “[...] o professor ¢ antes de tudo alguém cuja fungdo
consiste em transmitir os saberes que possui a outras pessoas”. O autor, diante de diversas
problematicas atinentes a origem, funcdo e transmissdo do saber docente, objetivou identifica-
lo nas préticas docentes, bem como nas relagcbes entre os saberes e os professores. As
contribuicbes do autor permitem analisar, no ambito desta pesquisa, os saberes que
possivelmente integram as competéncias e o desenvolvimento profissional dos professores em
sua atividade docente, no contexto da AMAN.

Para Tardif (2002, p. 36), o saber docente ¢, antes de tudo, um “[...] saber plural,

formado pelo amélgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacéo
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profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”.

O autor conceitua que os saberes provenientes da formacao profissional referem-se ao
conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes formadoras de professores, por meio dos
quais os professores em formacdo tém contato com as ciéncias da educacdo e as doutrinas
pedagogicas, ou seja, saberes provenientes da reflexdo sobre a pratica educativa, produzidos
por tedricos e pesquisadores no ambito universitario. Segundo o autor, essas ideias fornecem
um “arcabougo ideoldgico a profissdo e, por outro lado, algumas formas de saber fazer e
algumas técnicas” (TARDIF, 2002, p. 37), frequentemente numa perspectiva normativa, uma
vez que ndo decorrem do convivio direto com os docentes.

Segundo Tardif (2002, p. 38), integram também a pratica docente os ‘“‘saberes
disciplinares”, que correspondem aos conhecimentos de que dispde a sociedade, nos diversos
campos de conhecimento, que “emergem da tradi¢cdo cultural e dos grupos sociais produtores
de saberes”. Esses saberes sdo transmitidos aos professores nas diversas disciplinas oferecidas
pelas instituicbes académicas e incorporados a pratica docente por intermédio da formacao
inicial ou continuada.

Os “saberes curriculares” correspondem, segundo o autor, a categorizacdo desses
saberes sociais em curriculos e programas escolares, traduzindo-se em “discursos, objetivos,
métodos e contetidos” (2002, p. 38) que devem ser aplicados pelos professores.

Os “saberes experienciais, que constituem os fundamentos da pratica e da competéncia
profissional dos docentes”, ndo provém da formacdo ou dos curriculos, mas tém origem na
pratica cotidiana dos professores. E a partir dos saberes da experiéncia, descritos por Tardif
(2002, p. 54) como o “nucleo vital do saber docente”, que 0s professores avaliam e legitimam,
ou ndo, os demais saberes e orientam sua pratica. E, assim, no exercicio das funcdes e na
pratica da profissdo que os professores desenvolvem, de forma contextualizada e especifica, o
seu saber, ou seja, 0s docentes identificam sua “experiéncia na profissdo como fonte primeira
de sua competéncia, de seu ‘saber-ensinar’” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 213).

O autor chama a atencdo para o fato de que os saberes descritos acima, com excegédo
dos experienciais, incorporam-se a pratica docente sem serem, efetivamente, produzidos ou
legitimados por ela (TARDIF, 2002). Essa reflexdo do autor reforca a ideia de desvalorizagéo
social do professor em proporcdo a sua pratica profissional, porque os saberes sociais sao
externamente produzidos por aqueles que ndo vivenciam a docéncia no seu dia a dia. Para o
autor, na impossibilidade de controlar as referidas fontes de saberes, por serem elas
produzidas externamente aos professores, os docentes somente conseguem validar seus

saberes quando os integram em suas praticas.
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Tardif (2002, p. 49) afirma que a cultura docente manifesta-se por meio de um “saber-
ser e de um saber-fazer muito particulares”, validados em uma rede de interagdes
institucionais em que o professor progressivamente se integra. Os docentes, nessa integracao
ao contexto de trabalho, por intermédio dos saberes experienciais, constroem suas certezas e
competéncias profissionais.

Portanto, para 0 autor, para que esses saberes, que advém das certezas individuais e
subjetivas provenientes da pratica desses docentes, sejam validados, devem ser sistematizados
e compartilhados com os pares, a fim de se transformarem em discurso da experiéncia capaz
de formar e informar outros docentes (TARDIF, 2002, p. 52). Ainda, ao tomar consciéncia da
transmissao desse conhecimento da prética, o professor assume o status de formador e néao
apenas de um pratico. Nesse sentido, os saberes experienciais sdo formados de todos os
demais saberes, “retraduzidos [...] e submetidos as certezas construidas na pratica e na
experiéncia” (TARDIF, 2002, p. 54).

Outro fator importante a ser considerado sobre a base dos saberes docentes foi descrito
por Tardif e Raymond (2000, p. 213):

[...] saber profissional esta, de um certo modo, na confluéncia entre vérias fontes de

saberes provenientes da histéria de vida individual, da sociedade, da instituicdo
escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formagéo.

Os autores ressaltam que a aquisi¢do do saber profissional do docente ocorre em uma
dimensdo temporal que inicia na fase de aluno e permanece em construcdo ao longo da
carreira.

Nessa concepcdo, 0s autores afirmam que a trajetéria pré-profissional do docente
contribui com elementos que se articulam aos saberes profissionais. Explicam que uma boa
parte do que o professor sabe sobre o ensino, de como ensinar, das crencgas, das
representacdes, provém da época de quando era aluno (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 216).
Enfim, essa trajetdria anterior a formacdo do professor também se incorpora aos saberes
profissionais dos docentes.

As contribuicGes tedricas de Tardif (2002) oferecem referéncias para compreensdo dos
saberes que possivelmente integram as competéncias e o desenvolvimento profissional dos
professores em sua atividade docente, no contexto da AMAN. A partir dessas referéncias,
passa-se a discutir outros autores que trazem elementos para compreensdo do que caracteriza e
distingue o conhecimento profissional de um professor. Pretende-se que essa distingdo seja de
utilidade para que se compreenda a especificidade de parte das respostas coletadas junto aos

professores da AMAN ao longo desta pesquisa.
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Dessa maneira, as concepc¢des da autora portuguesa Maria do Céu Roldao (2007), que
discute os geradores de especificidade do conhecimento profissional docente, sdo de grande
importancia para investigar, a partir da perspectiva do docente da AMAN, de que maneira
esses geradores implicam no conhecimento e desenvolvimento profissional do docente.

Antes mesmo de discutir os geradores de especificidade do conhecimento profissional
docente, a autora explica que a agdo de ensinar é o elemento caracterizador do docente, pois é
0 que o distingue de outros profissionais. Rolddo problematiza os sentidos que essa acdo de
ensinar assume: por um lado, a posi¢ao de “professar um saber” e por outro de “fazer aprender
alguma coisa a alguém” (ROLDAO, 2007, p. 94).

A funcdo de ensinar nas sociedades contemporaneas, como a autora defende, deixou de
ser vista como apenas uma transmissdo do conhecimento minimo desejado, porque o atual
contexto de crescente acesso a informacdo clarifica que essa concepgdo transmissiva da
funcdo do professor estd ultrapassada. Segundo Roldao (2007, p 95), “a dialéctica do ensino
transmissivo versus o ensino activo faz parte de uma historia relevante, mas passada, e remete,
na sua origem, para momentos e situacdes contextuais e sdcio-historicas especificas”.
Atualmente, a acdo de ensinar, segundo a autora, deve ser entendida na perspectiva de “dupla
transitividade”, ou seja, para clarificar a especificidade do conhecimento profissional docente
que decorre basicamente da sua propria fungdo, o professor deve ser capaz de “fazer aprender
alguma coisa [...] a alguém” (ROLDAO, 2007, p 95). Nessa perspectiva, a acdo de ensinar
envolve a atuacdo do professor — transmitir o conhecimento que se considera socialmente
relevante e que foi organizado num curriculo ao aluno, destinatario dessa acdo — mas so se
efetiva com o aprendizado do aluno.

Rolddo (2007, p. 97) descreve que uma das dificuldades de compreender a
especificidade do conhecimento profissional docente resulta da “preexisténcia historica da
accao de ensinar ante a formalizagcdo da formacdo para ensinar”. Em outras palavras, o ato de
ensinar foi praticado antes mesmo de se produzirem conhecimentos sistematizados sobre
como ensinar e isso confere a docéncia uma caracteristica de “praticidade” inerente as
atividades sociopraticas que, se ndo forem teorizadas, podem levar a manutencao de praticas
rotineiras e repetitivas (ROLDAO, 2007, p. 97). A autora comenta ainda que a progressiva
teorizacdo das praticas tem levado a constituicdo de um corpo de conhecimentos sobre a
docéncia, que passa a alimentar e transformar a atividade dos professores, mas a relacéo entre
as dimensfes tedrica e pratica da docéncia tem sido um dos desafios na construgdo do
conhecimento profissional docente. E justamente nessa interface teoria-pratica, “que se jogam,

julgamos, as grandes questdes relativas ao conhecimento profissional docente que hoje estdo
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na agenda da formago e da profissionalizagdo dos professores [...]” (ROLDAO, 2007, p. 98).

Analisando as contribuicdes de diferentes autores que vém discutindo o conhecimento
profissional docente, Rolddo (2007, p. 99) identifica duas tendéncias nesse campo: uma
abordagem epistemoldgica que valoriza os conhecimentos necessarios a docéncia e 0s
componentes que o constituem, outra que valoriza os conhecimentos da prética e da reflex&o
sobre ela.

Com o proposito de clarificar a especificidade do conhecimento profissional docente,
valorizando a sua natureza tedrica, sem deixar de reconhecer a validade da pratica, Roldao
(2007, p. 99) destaca aspectos que entende como ‘“geradores de especificidade” do
conhecimento profissional docente, observando que os aspectos que geram tal distincdo
funcionam como agregadores de outros elementos ja teorizados. De acordo com Roldao
(2007, p. 100-101), os elementos distintivos do conhecimento profissional docente, que serdo
discutidos abaixo, sdo: a “natureza composita” desse conhecimento, a “capacidade analitica”,
sua “natureza mobilizadora e interrogativa”, a “meta-analise” e¢ a “comunicabilidade e
circulagao”.

A “natureza composita” do conhecimento ¢ explicada pela autora pela formacao de
I6gicas, ndo somente de articulacdo ou soma de conhecimentos, mas pela incorporacdo de
l6gicas que se sobrepdem e se completam (ROLDAO, 2007, p. 100). No contexto da AMAN,
tal natureza pode ser identificada pela incorporacdo das I6gicas do conhecimento profissional
militar aos saberes adquiridos nos mais diversos cursos e especializagdes no decorrer da vida
profissional, ou seja, sdo fontes de conhecimento com ldgicas diferentes, que se sobrepdem e
que se transformam mutuamente.

O outro elemento distintivo do conhecimento profissional docente é o exercicio
permanente da “capacidade analitica”, que segundo Roldao (2007, p. 100) ¢ o oposto do agir
rotineiro do professor, ou seja, 0 conhecimento profissional do professor ndo pode ser baseado
sobremaneira na pericia técnica da aula, associada ao dominio de uma componente de
improvisagdo e criacdo. Para a autora, s6 hd conhecimento profissional quando o professor,
valendo-se da técnica e da criatividade, torna-se capaz de analisar 0s conhecimentos
formalizados e/ou experienciais e, a partir destes, conceitualizar e dar sentido as situagdes com
que o profissional se depara.

A “natureza mobilizadora e interrogativa” ¢ mais um elemento distintivo do
conhecimento profissional docente (ROLDAO, 2007, p. 100). A autora explica que 0 processo
de ensinar “implica convocar inteligentemente, articulando elementos de natureza diversa num

todo complexo” (2007, p. 101). Ou seja, todo o processo de ensinar implica mobilizacGes de
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situacdes vividas pelos professores em que as semelhangas e as diferencas séo articuladas no
sentido de se tornar um conhecimento valido. Esse conhecimento singular e a
imprevisibilidade das situacbes e pessoas requerem questionamentos permanentes das
praticas, dos conhecimentos adquiridos e das experiéncias anteriores. Ainda para a autora,
ambos os elementos distintivos constituem-se como fundamentais ao desenvolvimento exitoso
da acdo de ensinar.

A “meta-analise”, de acordo com a referida autora, estd associada a capacidade de
questionamento do professor, em que a postura de distanciamento e autocritica devem ser pré-
requisitos para uma pratica reflexiva (ROLDAO, 2007, p. 101). Para a autora, nada vale se 0
conhecimento produzido pelos docentes ndo for muito bem processado e desenvolvido no
sentido de transformar o conhecimento tacito, pela meta-analise, em “saber articulado e
sistematico, passivel de comunicacao e circulacdo ” entre 0s pares e perante outros.

Em sintese, a autora descreve que ser um profissional de ensino consagrado por um
conhecimento distinto, exigente e complexo requer do professor a construcdo do
conhecimento construido em concepgdes tedricas, que sejam discutidas a partir das suas agdes
praticas e da observagao da agdo de outro profissional docente. Ela se refere a “um saber
profissional mais analitico, consistente e em permanente actualizacdo, claro na sua
especificidade, e solido nos seus fundamentos” e uma agdo inteligente de ensinar fundada em
saberes formais e experienciais, mediante “um processo mobilizador e transformativo em cada
acto pedagdgico, contextual, pratico e singular” (ROLDAO, 2007, p. 101). Dessa forma,
Roldéo entende que o conhecimento profissional docente provém nao somente das fontes, mas
também da integracdo, da articulacdo entre o contexto e 0s sujeitos.

Aproximando-se dos conceitos de Tardif e Rolddo acerca do tema ora discutido,
Shulman (2014) descreve uma das categorias que é elencada por ele como de especial
interesse por identificar os distintos corpos de conhecimento necessarios para ensinar, e
discute, também, sobre as fontes da base de conhecimento para o ensino.

Sendo assim, o conhecimento pedagdgico do contetdo, dentre as varias categorias da
base do conhecimento, segundo Shulman (2014, p. 207):

[...] representa a combinacdo de contelido e pedagogia no entendimento de como

topicos especificos, problemas ou questdes sdo organizados, representados e
adaptados para os diversos interesses e aptidfes dos alunos, e apresentados no

processo educacional em sala de aula.

O referido conhecimento €, segundo o autor, uma combinacdo entre o conteudo e a

pedagogia, ou seja, uma mistura que € exclusiva dos professores em seu contexto de trabalho



58

(SHULMAN, 2014, p. 206). Essa combinacdo representa, portanto, o entendimento de como
as multiplas dimensbGes do conhecimento do professor sdo organizadas e adaptadas, no
processo pedagdgico em sala de aula, para melhor atender aos interesses e as necessidades de
aprendizagem dos alunos.

Realizando um paralelo com o conhecimento pedagdgico explicado por Shulman
(2014), Marcelo (1999) apoia-se em Cohen (1993) e outros autores para afirmar e confirmar
gue o componente que, segundo investigacbes, mais contribui para a formacéo de professores
é o conhecimento didatico do conteddo. Como elemento central do conhecimento do
professor, esse componente combina, de forma adequada, o conhecimento da matéria a forma
mais significativa de ensinar e o aluno apreender (COHEN, 1993, apud MARCELO, 1999, p.
88).

Ao discutir as fontes da base do conhecimento para o ensino, Shulman (2014, p. 2006)
destaca inicialmente o conhecimento do conteudo, entendido como central para o ensino. O
conhecimento que o docente possui sobre o contetdo refere-se a compreensédo de principios e
conceitos centrais de uma disciplina, os processos de producdo desse conhecimento nas
pesquisas académicas e suas relacdes com outras areas do conhecimento. Para isso, “o
professor deve ter uma compreensdo flexivel e multifacetada, adequada a oferta de
explicagoes diferentes dos mesmos conceitos ou principios”.

Outra fonte da base de conhecimento para o ensino, segundo o autor, esta relacionada
ao conhecimento das politicas educacionais, das estruturas e do funcionamento do ensino no
contexto escolar. Isso envolve os curriculos, as avaliacbes e 0s materiais escolares; as
instituicdes, suas regras e normas implicitas e explicitas; as organizacdes profissionais de
professores; as agéncias governamentais € 0s mecanismos de gestdo e financiamento da
educacdo. Portanto, entende-se que os professores necessitam conhecer as condicGes do
contexto no qual estéo inseridos, que podem facilitar ou dificultar os esforgos para ensinar.

A formagéo académica em educacdo €, para 0 autor, uma das mais importantes dentre
as fontes da base do conhecimento e envolve a compreenséo dos “resultados e os métodos da
pesquisa empirica nas areas de ensino, aprendizado e desenvolvimento humano, assim como
os fundamentos normativos, filosoficos e éticos da educagao” (SHULMAN, 2014, p. 209).
Segundo o autor, o conhecimento da literatura académica dedicada ao entendimento dos
processos de escolarizacdo, ensino e aprendizado possibilita ao professor uma visdo mais
ampla sobre os objetivos e as finalidades do seu trabalho, no sentido de uma boa educagéo.

A (ltima fonte da base de conhecimento é a menos estudada de todas, segundo

Shulman (2014). A sabedoria da pratica, que emerge do préprio trabalho dos professores, é
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uma fonte de conhecimento essencial para o ensino, mas, por ndo serem registrados e
sistematizados, esses conhecimentos tém sido perdidos. Segundo o autor, uma das tarefas mais
importantes no meio académico é “[...] trabalhar com os educadores para desenvolver
representacdes codificadas da sabedoria pedagogica adquirida com a préatica de professores
competentes” (SHULMAN, 2014, p. 211).

Todos esses aspectos referentes ao conhecimento profissional docente, as fontes de
construcdo de conhecimento, bem como as categorias e as fontes da base do conhecimento,
oferecem elementos para compreender como o professor da AMAN aprende e como se utiliza

das contribuicGes desses conhecimentos para o seu desenvolvimento profissional.

4.3 Desenvolver-se como profissional

Como descrito anteriormente, os estudos que compreendem o aprendizado profissional
remetem a ideia de um processo de integracdo de experiéncias e saberes de diferentes fontes,
que se da ao longo da trajetéria profissional, na articulacdo entre o sujeito e 0os contextos de
exercicio da docéncia. Varios autores tém discutido esse processo na perspectiva do
desenvolvimento profissional docente. Partindo desse pressuposto e com o objetivo de
apresentar uma visao geral do desenvolvimento profissional continuo dos professores da
AMAN, foram utilizados como suporte tedrico os estudos de Christopher Day (2001), que
trata sobre o desenvolvimento profissional de professores e os desafios da aprendizagem
permanente, e as contribuicdes de Marcelo (1999), que analisa os modelos e os processos de

desenvolvimento profissional dos professores.

4.3.1 Conceito de Desenvolvimento Profissional Docente

Ao discutir o desenvolvimento profissional dos professores, Day (2001, p. 15) destaca
gue os professores sdo exigidos num processo continuo de desenvolvimento, que ocorre ao
longo de toda a carreira, e que as circunstancias do percurso podem condicionar suas
necessidades particulares. O crescimento do docente nesse percurso, que implica
aprendizagem constante, muitas vezes ocorre de forma natural e evolutiva, mas também pode
acontecer esporadicamente ou por intermedio de planificagcdes (DAY, 2001, p. 16).

Para refletir sobre o desenvolvimento profissional de professores, Day (2001, p. 16)
assentou sua obra em dez principios, que decorrem de investigacOes realizadas por ele e por

outros autores: os professores sdo elementos essenciais para a consecu¢do dos objetivos
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educacionais de uma escola, assim, é necessario promover seu desenvolvimento profissional
para melhorar o ensino; para desenvolver no aluno disposicdo para a aprendizagem ao longo
de toda a vida os professores precisam ter, eles mesmos, disposi¢do para a aprendizagem
permanente; é necessario promover o desenvolvimento continuo dos professores, ao longo de
toda a carreira, para que possam rever seus conhecimentos e acompanhar as mudangas; a
aprendizagem baseada apenas na experiéncia podera conter o desenvolvimento profissional; o
pensamento e a acdo dos professores resultam da interacdo de multiplos fatores, que incluem
suas historias de vida e fase profissional, o clima da escola e da sala de aula e os contextos
sociais mais abrangentes; ensinar € um processo complexo que envolve, além das condigdes
adequadas, capacidades inter e intrapessoais e comprometimento profissional, numa sintese
entre cabeca e coracdo; o modo como o curriculo é interpretado depende da construcdo da
identidade pessoal e profissional do professor; o docente ndo pode ser formado passivamente,
é fundamental que o professor participe ativamente das decisdes que envolvem sua formacéo
profissional; o éxito do desenvolvimento da escola esta associado ao éxito do professor; a
planificacdo e o apoio ao desenvolvimento profissional ao longo de toda a carreira sdo
incumbéncias concomitantes dos professores, das escolas e do governo.

Partindo desses principios, Day (2001, p. 17) acredita que o desenvolvimento
profissional é um assunto relevante no sentido de melhorar a qualidade dos professores e dos
demais agentes educacionais. Afirma ainda, apoiando-se em Lieberman (1996, apud DAY,
2001, p. 18) que o conceito de desenvolvimento profissional representa uma visdo mais ampla
da aprendizagem profissional, incluindo a aprendizagem pessoal, que ocorre a partir da
experiéncia em sala de aula, as oportunidades informais que acontecem dentro da escola e
ainda os processos de aprendizagem formal, como a formacao continua, interna ou externa. A
referida autora chama a atencdo para a relevancia da aprendizagem informal, mas ilustra
também a importancia da aprendizagem dentro e fora do local de trabalho como necesséria
para o desenvolvimento do docente. Destaca que as praticas formativas indutoras do
desenvolvimento profissional devem superar a visdo dos professores como “ouvintes de novas
ideias ou conceitos” (LIEBERMAN, 1986, apud DAY, 2001, p. 18), para entendé-los como
agentes participantes das decisdes sobre a prépria formacdo, destacando a importancia das
redes de trabalho e das parcerias no desenvolvimento profissional.

Diante da explicagdo acima e acreditando que o desenvolvimento profissional de
docentes ultrapassa concepg¢des que o descrevem como a aquisi¢do de destrezas de ensino ou
do conhecimento do conteudo e da matéria a ensinar, Day (2001, p. 20) propde um conceito

mais amplo e esclarecedor a respeito do desenvolvimento do docente:
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O desenvolvimento profissional envolve todas as experiéncias espontaneas de
aprendizagem e as actividades conscientemente planificadas, realizadas para
beneficio, directo ou indirecto, do individuo, do grupo ou da escola e que
contribuem, através destes, para a qualidade da educacio na sala de aula. E o
processo através do qual os professores, enquanto agentes de mudanca, revéem,
renovam e ampliam, individual ou coletivamente, 0 seu compromisso com 0s
propositos morais de ensino, adquirem e desenvolvem, de forma critica, juntamente
com as criangas, jovens e colegas, 0o conhecimento, as destrezas e a inteligéncia
emocional, essenciais para um reflexdo, planificacdo e pratica profissionais eficazes,
em cada uma das fases das suas vidas profissionais.

Conforme o conceito acima, Day considera que o professor, em seu desenvolvimento,
deve adquirir qualificacbes adequadas para ter éxito ao longo da carreira, embora se faca
necessaria a constante atualizacdo das disciplinas e a reanalise das destrezas para o ensino, dos
métodos e organizacdo do ensino (DAY, 2001, p. 24). O autor destaca ainda que “os
professores ndo tém apenas de ser profissionais, tém também de agir como profissionais”
(DAY, 2001, p. 25), e isso quer dizer que, sem um desenvolvimento continuo, os propdsitos
mais amplos sobre ser um educador e as concep¢des de si proprio como agente da educacgédo
diminuem. Para ser profissional, segundo o autor, é imprescindivel que o professor ndo fique
restrito apenas no “que” ou “como” ensinar, porque a esséncia de uma educacao eficaz esta
interligada, também, ao proposito moral do professor a respeito do “porqué” ensinar (DAY,
2001, p. 25).

Outro autor que traz contribuicdes para compreensao dessa tematica € Marcelo (1999),
que discute os modelos e os processos de desenvolvimento profissional dos professores. Ao
analisar o conceito de desenvolvimento profissional docente, ele observa que os estudos a
respeito do tema evoluem a partir da compreensdo do papel da formacdo na atuacdo dos
professores em exercicio, dai o surgimento de conceitos como formacéo continua, reciclagem,
formagéo em servico, que foram utilizados durante algum tempo como equivalentes.

O autor retoma alguns desses estudos (GARCIA ALVAREZ, 1987; EDELFELT e
JOHNSON, 1995; LANDSHEERE, 1987, apud MARCELO, 1999, p.136) para destacar as
diferengas entre essas concepgdes. A ideia de formacdo continua é uma definicdo ampla que
inclui qualquer tipo de atividade em exercicio com finalidade formativa, com vistas a
melhorar o desempenho profissional do professor. Ja o conceito de educacdo em servico
remete as atividades de desenvolvimento que ocorrem apds a formagao inicial dos professores.
A ideia de reciclagem refere-se a um tipo de formacdo especifica para suprir lacunas na
formacdo ou para oferecer conhecimentos necessarios em face de mudangas ou avancgos na

area de atuacdo do professor como termos associados ao desenvolvimento.
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Marcelo (1999) prefere adotar o termo desenvolvimento profissional de professores
por entender que o0 conceito mostra-se mais adequado a concepcdo do professor como
profissional do ensino. Segundo o autor, o conceito de desenvolvimento tem uma conotacao
de “evolucao e continuidade” que, no seu entender, supera a “justaposicdo entre formagao
inicial e formagdo continua dos docentes” e as “tradicionais abordagens individualistas”
dessas agdes, valorizando a “dimensdo contextual e organizacional” no desenvolvimento
profissional dos professores (MARCELO, 1999, p. 137).

Baseado em revisdo de varios estudos sobre a evolucao do conceito, Marcelo (2009, p.
10) ressalta que esta despontando uma nova concepcdo que entende o desenvolvimento
profissional docente como:

[...] um processo, que pode ser individual ou colectivo, mas que se deve
contextualizar no local de trabalho do docente — a escola — e que contribui para o

desenvolvimento das suas competéncias profissionais através de experiéncias de
diferente indole, tanto formais como informais.

O autor destaca algumas caracteristicas dessa perspectiva, que trazem referéncias
relevantes para compreensdo do nosso objeto de estudo. Marcelo explica que o
desenvolvimento profissional docente € um processo que ocorre em longo prazo, que tem
lugar em contextos concretos e que as préaticas reflexivas e processos colaborativos sao
essenciais para esse desenvolvimento. Dessa forma, pressupde-se em ambas as abordagens
que a formag&o continuada seja voltada para mudancas, que valorize o contexto de atuacdo e a
organizacdo, pois essa nova forma de implicacdo proposta pelo autor supera a tradicional
caracteristica de aperfeicoamento individualista do professor (VILLEGAS REIMERS, 2003,
apud MARCELO, 2009a, p. 10).

E importante ressaltar, também, que essas defini¢des resumem um amplo campo de
dimens@es acerca do desenvolvimento de professores. Os autores citados apontam aspectos
relevantes para a investigacdo do desenvolvimento profissional dos professores da AMAN. O
desenvolvimento pedagdgico, 0 conhecimento e compreensdo de si mesmo, O
desenvolvimento cognitivo, teorico, profissional e da carreira sdo dimensfes que ajudardo a
compreender 0s aspectos inerentes a capacitacdo dos professores da AMAN (HOWEY, 1985,
apud MARCELO, 1999, p. 138).

Day (2001, p. 45) explica que a docéncia ocorre num mundo dominado pela incerteza e
por uma complexidade crescente, num contexto em que as demandas ao trabalho dos
professores como agentes de mudanca vao além das destrezas pedagdgicas, implicando ainda

a compreensdo do compromisso moral da sua atividade profissional. O autor considera
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também que a questdo do tempo, das oportunidades e capacidades dos professores aprenderem
com outros colegas no local de trabalho e com elementos fora da instituicdo sdo “factores-
chave” do desenvolvimento profissional continuo.

Lembrando o alerta de Huberman (1992, apud DAY, 2001, p. 45), que observa o
quanto “¢ improvavel alcancar uma mudanga nos alunos sem uma mudanga nos professores”.
O autor conclui que os estabelecimentos de ensino eficazes sao os que consideram “as vidas
dos professores, as suas necessidades de aprendizagem e de desenvolvimento profissional e as
suas condicOes de trabalho, assim como as dos alunos que eles ensinam” (HUBERMAN,
1992, apud DAY, 2001, p. 45).

Os aspectos destacados e a sintese do autor mostram-se perfeitamente adequados ao
estudo do desenvolvimento dos professores do estabelecimento de ensino militar ora
analisado, pois a AMAN esta inserida nessa complexidade do mundo globalizado e os seus
professores possuem o grande dever de formar cognitiva e moralmente os futuros oficiais da
instituicao.

Em sintese, pbde-se constatar, por intermédio das contribui¢cGes dos autores citados, 0s
quais auxiliam na busca pela compreensdo da perspectiva do docente da AMAN acerca do seu
desenvolvimento profissional, que, para atender as novas demandas, que vdo além das
destrezas pedagogicas, os professores devem ter consciéncia do proprio papel na consecucgdo
dos objetivos educacionais. Para isso, € necessario que se desenvolvam ao longo do tempo e
por toda a carreira, em um processo continuo de aprendizagem que pode ocorrer dentro e fora
do contexto organizacional, de forma critica, em situagdes formais ou informais
(espontaneamente ou por intermédio de planificacdes). Tais concepcdes contribuem para o
estudo no sentido de se constatar a nova perspectiva que entende o desenvolvimento
profissional docente como um processo contextualizado, o que torna essencial ndo apenas a
disposigédo dos docentes, mas a existéncia de um ambiente institucional que contribua para a
capacitacdo profissional, estimulando esse processo atraves de experiéncias formais e

informais.

4.3.2 Condigdes para o desenvolvimento profissional dos docentes

Os estudos dos autores indicam a relevancia de considerar, na compreensdo do
desenvolvimento desses profissionais, as diversas experiéncias de aprendizagem formal e
informal e o acesso a oportunidades de qualificagOes adequadas ao longo da carreira. Mostram

também que esse processo ndo decorre apenas de iniciativas individuais, mas esta relacionado
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as condicdes de trabalho oferecidas aos docentes e ocorre em contextos institucionais, que
podem favorecer ou dificultar esse desenvolvimento. Na sequéncia, sdo abordados alguns
desses aspectos que delimitam o desenvolvimento profissional dos professores.

De acordo com Day (2001, p. 87), o desenvolvimento do professor, alem de
contemplar suas disposi¢cdes psicoldgicas, devera considerar ainda sua historia pessoal e as
culturas de aprendizagem da instituicdo, o saber-fazer profissional e as suas experiéncias de
aprendizagem. Esses aspectos, para 0 autor, devem ser considerados em qualquer estagio da
vida ou da carreira profissional e sdo fundamentais para o desenvolvimento de um projeto de
aprendizagem para os professores.

Entre os aspectos importantes para compreender o processo de desenvolvimento
profissional, é necessario considerar algumas caracteristicas do ensino como profissdo, que
entremeiam a cultura da escola. Marcelo (1999, p. 145) explica que a “cultura do
individualismo”, que considera a sala de aula como territorio proprio do professor, promove o
seu isolamento. Day (2001) corrobora com essa posicdo, observando que, embora 0s
professores procurem formacdes continuas ou participem de planificacdes junto aos seus
pares, na maioria das vezes ainda trabalham isoladamente durante grande parte do tempo
(DAY, 2001, p. 85).

Segundo Day (2001, p. 128), a cultura do ensino baseado no individualismo:

Se [...] ndo for complementada com oportunidades de desenvolvimento profissional,
em que o conhecimento, a sabedoria e o saber-fazer profissional possam ser
partilhados e através dos quais possam ser testadas as vises perfilhadas sobre o que

é considerado um bom ensino, em fung¢do das realidades individuais, entdo, pouco ha
a esperar do desenvolvimento profissional continuo.

O autor ressalta que manter a privacidade da sala de aula pode ser uma opcéo dos
professores, por sentirem-se mais seguros para exercerem sua atividade, sem estarem sujeitos
a observacoes e criticas, especialmente em periodos de reformas (DAY, 2001, p. 129).

Outro aspecto que também pode prejudicar o desenvolvimento profissional do
professor ¢ o fato de haver em muitos ambientes escolares uma “cultura da balcanizagdo”
(DAY, 2001, p. 129), que ocorre quando grupos competem por influéncia dentro de uma
escola, o que pode limitar o desenvolvimento dos professores que desejam ampliar o seu
conhecimento sobre o ensino para além dos limites e referéncias de determinado grupo.
Segundo Day, essa situacdo prejudica o desenvolvimento de culturas colaborativas por levar
0s professores a se comprometerem com 0s interesses do grupo, e ndo com 0s objetivos mais
amplos da escola (2001, p. 129).

Day (2001) explica que as culturas colaborativas, que favorecem o desenvolvimento
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dos professores, sdo aquelas que envolvem o ambiente escolar de maneira ampla, incluindo as
relages do corpo docente, o planejamento curricular e as situagdes de ensino e aprendizagem.
No entanto, 0 que Se observa muitas vezes sdo apenas situagbes de cooperagdo, que
permanecem no nivel das conversas e da troca de conselhos sobre o ensino, 0 que nédo
contribui para ampliar o pensamento e a pratica de ensino dos professores (DAY, 2001, p.
129).

Outra situagdo apontada pelo autor € a “colegialidade artificial”, em que a colaboragao
ndo € espontanea, mas imposta pelas normas institucionais, e trabalhar em conjunto é uma
situacdo obrigatoria (DAY, 2001, p. 129). Essas formas de “colaborac¢do” informal ou imposta
ndo promovem o desenvolvimento profissional dos professores, podendo ser entendidas como
situagdes de “cooperagdo disfar¢cada de colaboragdo”, quando permanecem num nivel de
trocas de informacdo, conselhos e técnicas de ensino. No entanto, segundo o autor, a
colegialidade artificial pode representar um estagio no sentido da superacdo do individualismo
rumo a formas de colegialidade mais amplas.

Buscando compreender, ainda, 0s aspectos que delimitam o desenvolvimento
profissional dos professores, Day (2001, p. 86) explica que investigacdes realizadas acerca do
assunto mostram que, muitas das vezes, o empenho e a dedicacdo desses profissionais, mais
cedo ou mais tarde, dissipam-se, e isso acontece na medida em que as dificuldades inerentes
ao ensino, também, sdo associadas aos assuntos pessoais. Cita, ainda, que nem mesmo
algumas oportunidades de formacdo rapidas satisfazem as necessidades intelectuais e de
motivacdo por ndo se relacionarem aos seus propositos pessoais. Esse fato pode ser bastante
peculiar aos docentes da AMAN, no sentido de serem transferidos, muitas das vezes
compulsoriamente, a cada dois anos para outras localidades.

Discutindo as diferentes dimensfes do desenvolvimento profissional docente, Day
(2001, p. 93) afirma que o “propodsito geral do desenvolvimento profissional continuo ¢
manter e alargar o saber profissional dos professores” e observa que os estudos a respeito
desse saber profissional sdo muitas vezes voltados para questdes do “saber fazer”, quando
seria necessario considerar também que o saber docente envolve relagcBes entre o
“desenvolvimento cognitivo, emocional, social ¢ pessoal” (DAY, 2001, p. 93).

Day (2001) analisa conceitos que vém influenciando a formagdo continua dos
professores, entre eles a nocdo de competéncia. Segundo o autor, as competéncias
profissionais “descrevem um padrdo minimo alcancado e constituem um marco potencial para
o0 desenvolvimento futuro” (DAY, 2001, p. 97) e, nesse sentido, podem oferecer referéncias

para alguns aspectos do desempenho dos professores. No entanto, sendo um conceito
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originado no campo da administracdo e vinculado a ideia de eficiéncia e controle, seu uso
pode ser problematico no campo da educacao.

Apoiando-se em estudos de Eraut (1994, apud DAY, 2001), o autor retoma a ideia de
capacidade, que permite ampliar o @mbito de analise, incluindo ndo apenas as capacidades
individuais dos professores, mas também as caracteristicas das organizagdes onde eles atuam.
Assim, a ideia de capacidade para Eraut mostra-se mais adequada para discutir o
desenvolvimento de profissionais que atuam em situacbes complexas, como é o caso da
educacdo (1994, apud DAY, 2001, p. 100):

[...] o objectivo da educagdo e da formacdo profissional deveria ser desenvolver a
capacidade profissional, o que, incluindo a competéncia numa série de tarefas,
papéis e trabalhos, vai para além destes aspectos, ao reconhecer que a aprendizagem
e o desenvolvimento profissional tém de ser continuos e de ter em conta a mudanga
dos contextos individuais e sociais.

Essas consideracdes remetem a outro aspecto que ndo poderia ser deixado de lado para
compreender o desenvolvimento profissional, que é a dimensdo do desenvolvimento
intelectual e emocional do professor. Discutindo resultados de uma pesquisa-acdo feita na
América acerca das motivacdes dos professores para se envolver em atividades de
desenvolvimento profissional, Day (2001, p. 108-109) observa gque esses programas precisam
considerar, além da idade, experiéncia e fase na carreira, a promocdo de contextos favoraveis
ao desenvolvimento moral e ético, ao conhecimento de si e dos outros e ao desenvolvimento
de niveis conceituais mais amplos, que levem a superar os estere6tipos e preconceitos, com
vistas ao reconhecimento das diferencas e contradi¢cdes inerentes as relaces educativas.

Essa dimensdo no desenvolvimento dos professores é destacada também por Marcelo
(2009a), quando observa que processos de mudanca visando ao desenvolvimento profissional
sdo fortemente afetados pelas crencas e pelos preconceitos dos docentes. As crengas induzem
a forma como os professores aprendem e 0s respectivos processos de mudanga, e iSSo ocorre
“porque as crengas que os professores ja trazem consigo, quando realizam atividades de
desenvolvimento profissional, afetam diretamente a interpretacdo e valorizacdo que 0s
professores fazem das suas experiéncias de formacéo de professores” (RICHARDSON, 1996,
apud MARCELDO, 2009, p. 15).

Assim, para facilitar o desenvolvimento profissional dos professores, é necessario
compreender 0s processos por intermédio dos quais os professores aprendem e as condigdes

que propiciam o crescimento profissional.
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4.3.3 Possibilidades no desenvolvimento profissional dos docentes

Recorrendo a revisfes de varios autores, Marcelo (1999) descreve alguns modelos de
desenvolvimento profissional que, segundo o autor, oferecem referéncias concretas para
estruturar propostas de desenvolvimento para os docentes e que podem ser Uteis para
compreender a atividade de desenvolvimento dos professores na instituicdo de ensino superior
militar. E importante destacar que o autor entende “modelo”, segundo o conceito de Sparks e
Louks-Horsley (1990, p. 235 apud MARCELO, 1999, p. 146), como “um desenho para
aprender, que inclui um conjunto de suposicdes acerca, em primeiro lugar, da origem do
conhecimento, e, em segundo lugar, de como os professores adquirem ou desenvolvem tal
conhecimento”.

Ao analisar esses desenhos, Marcelo (1999, p. 149) ressalta que ndo existem modelos
fechados de desenvolvimento profissional. Para o autor, quando se analisam as teorias sobre o
desenvolvimento cognitivo, as preocupacOes e a carreira dos docentes, percebe-se que 0S
professores evoluem por meio de diferentes ciclos, e isso implica formacdo diferenciada e
estratégias de desenvolvimento profissional especificas. 1sso revela, segundo analise do autor,
que o desenvolvimento profissional ndo € um processo equilibrado, mas passa por diferentes
momentos que dependem de varios acontecimentos pessoais ou profissionais relacionados aos
papéis desempenhados e as posi¢des ocupadas pelos docentes (MARCELO, 1999, p. 150).

Entre os modelos de desenvolvimento profissional discutidos por Marcelo,
consideram-se relevantes no presente trabalho as discussdes em torno de propostas que
favorecem a autoaprendizagem, a reflexdo, o apoio profissional, a supervisdo clinica e a
inovacao curricular.

O “desenvolvimento profissional autbnomo” é uma das modalidades discutidas e esta
relacionada a “capacidade dos docentes de aprenderem por si mesmos aqueles conhecimentos
ou competéncias que consideram necessarios para 0 seu desenvolvimento profissional ou
pessoal” (MARCELO, 1999, p. 150). Casos concretos relacionados a autonomia ou a
autoaprendizagem sdo 0s cursos que podem ser realizados a distancia pelos docentes da
instituicao.

O outro modelo de desenvolvimento profissional proposto por Marcelo (1999, p. 153)
estd relacionado a reflexdo e parte do pressuposto de que a acdo de refletir depende do
desenvolvimento de “competéncias metacognitivas” que permitem ao docente questionar a sua
prépria pratica docente. Diante do exposto, o autor (1999, p. 154-161) relata que algumas

oportunidades durante a carreira docente propiciam a reflexdo e favorecem o desenvolvimento
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profissional docente.

A “redagdo e a analise de casos” sdo formas em que os docentes refletem sobre a
docéncia por intermédio de histdrias onde sdo feitas descri¢cdes de acontecimentos reais, com 0
apoio de conceitualizagdes teoricas que permitem fundamentar os fendémenos descritos
(MARCELO, 1999, p. 155). Para o autor, as biografias profissionais sdo oportunidades de
promover a reflexdo sobre a experiéncia em si mesma e a responsabilidade sobre a propria
historia. Ja a “analise dos constructos pessoais” permite aos docentes, por intermédio da
reflexdo, ordenarem o mundo e estabelecerem relacdes com ele por intermédio de objetos
mentais (MARCELO, 1999, p. 157). As “teorias implicitas” (MARCELO, 1999, p. 158)
representam um componente estrutural do pensamento do professor por constituirem uma
teoria préatica, e estas ndo tém recebido suficiente atencdo por parte dos investigadores e
formadores. O autor ressalta que o desenvolvimento profissional deve oferecer oportunidades
para que os professores desenvolvam uma compreensao adequada das teorias que subjazem a
sua pratica. Por fim, as metadforas (MARCELO, 1999, p. 159) impregnam a linguagem
quotidiana e sdo constantemente utilizadas no contexto educativo. Segundo Marcelo, elas
“estruturam o pensamento e a ac¢ao afectando as representacdes internas, a visdo que cada um
tem do mundo” (1999, p. 159). A andlise das metaforas pode ajudar os professores a repensar
as suas concepcdes e teorias implicitas (MARCELO, 1999, p. 161).

Corroborando o pensamento de Marcelo a respeito da abordagem reflexiva, Day
(2001, p. 61) comenta em sua obra que se desenvolver como profissional € dar atencdo a todos
0s aspectos ligados a pratica, no entanto, é fundamental atribuir & aprendizagem por
intermédio da reflexdo o papel central no pensamento critico e no desenvolvimento
profissional.

Outro modelo de desenvolvimento profissional discutido por Marcelo é o apoio
profissional matuo e a supervisao clinica. Para o autor, a reflexdo sobre a acdo é uma forma
em que o professor analisa 0 seu proprio ensino por intermédio do auxilio direto de algum
supervisor, colega ou observador que presta o apoio com conselhos e criticas construtivas
acerca do apresentado pelo docente no local de trabalho, tudo com o intuito de melhorar o
ensino através de processos de reflexdo entre os professores (MARCELO, 1999, p. 162). Esse
processo de analise da préatica docente, de acordo com o autor, tem sido denominado de
“coaching” ou “apoio profissional mutuo” (MARCELO, 1999, p. 162).

Explicando mais detalhadamente o auxilio do supervisor ou coaching, a supervisao
clinica, de acordo com Marcelo (1999, p. 164), utiliza os dados da propria atividade docente

como elemento de reflexdo, mas deve partir da necessidade do professor e exigir uma analise
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intelectual da acdo no intuito de proporcionar a oportunidade de ser mais analitico a respeito
de suas proprias praticas em sala de aula. E interessante destacar que a cultura de isolamento
do professor, como ja foi explicado anteriormente, ndo se caracteriza como facilitadora do
desenvolvimento profissional, porque ndo permite a oportunidade de observacéo entre 0s
pares. Assim, os modelos de formacg&o baseados no apoio mutuo ou na troca de observacdes e
reflexdo sobre a pratica entre pares mostram-se particularmente favordveis ao
desenvolvimento profissional, uma vez que desenvolvem a capacidade analitica referida por
Rolddo (2007) além de promoverem culturas colaborativas que levam a superacdo do
isolamento que frequentemente caracteriza a condicéo docente.

Para explicar a importancia da reflexdo critica sobre a acdo em sala de aula, Day (2001,
p. 54) apoiou-se nos pressupostos de Shon (1983, apud DAY, 2001). Para este autor, a
reflexd@o sobre a acdo acontece quando o profissional tem possibilidade de ir além da reflexdo
na acgdo, que caracteriza a atividade reflexiva centrada na solugdo de problemas imediatos,
para uma acdo reflexiva em que a préatica se torna objeto de descricdo e reflexdo, o que
permite uma retomada critica da acdo realizada, que vai modificar as a¢des futuras. Envolve
“[...] um processo mais pensado e sistematico de deliberagdes, que permite a analise, a
reconstrucdo e a reformulacdo da pratica no sentido de planear o ensino e a aprendizagem em
termos futuros” (DAY, 2001, p. 56). Esse tipo de reflexdo, que ocorre antes ou depois da agéo,
€ mais apropriado as atividades de planificacdo coletiva ou entre pares, pois propicia
oportunidades de conversas com outros sobre o ensino.

Day (2001, p. 56), ainda se apoiando em Shon, explica que, diferentemente da
“reflexdo sobre a acdo”, o docente quando “reflete na acdo” pode ndo se desenvolver
profissionalmente, e sim reforcar experiéncias sem reavaliagdes, porque esse tipo de
raciocinio ndo proporciona tempo suficiente para uma reflexdo deliberativa. Por fim, a
reflexdo acerca da acdo é uma forma reflexiva que requer, segundo Day (2001, p. 57), uma
postura mais ampla e critica que “envolve a investigacdo sobre questdes de natureza moral,
ética, politica e instrumental [...]”. Nesse sentido, vai além da reflexdo na e sobre a acdo,
abrangendo a compreenséo das relagdes entre as acdes docentes e 0 contexto social e politico
em que essas acOes se desenvolvem.

O desenvolvimento profissional do decente pode ocorrer também por intermédio da
inovacdo curricular. Segundo Sparks e Loucks-Horsley (1990, apud MARCELO, 1999, p.
166), esse modelo inclui as atividades em que 0s docentes “[...] desenvolvem ou adaptam um
curriculo, desenham um programa ou se implicam em processos de melhoria da escola” e tem

como objetivo agregar a maior quantidade de membros do contexto escolar no
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desenvolvimento de um provavel projeto de inovacéo educativa.

Os modelos e processos discutidos pelos autores como facilitadores do
desenvolvimento profissional, apesar de diversos, ttm em comum o reconhecimento de que
esse desenvolvimento ndo pode ser atribuido apenas a iniciativa e disposi¢cdo dos docentes,
embora precise contar com seu envolvimento, mas requer um projeto institucional que
promova as condi¢fes adequadas para que ele ocorra, em um ambiente que estimule a pratica
colaborativa, a reflexdo critica e o protagonismo dos professores no seu préprio processo de
desenvolvimento.
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5 METODOLOGIA

Os objetivos da pesquisa, que remetem a perspectiva dos docentes de uma escola
militar sobre o seu processo de desenvolvimento profissional, ofereceram indicacdes para o
trajeto metodologico, uma vez que sdo eles que conduzem as decisdes sobre métodos e
técnicas a serem empregados no processo de investigacao.

Nesta secdo do texto, sdo descritos os pardmetros e o percurso metodologico da
investigacdo para atender aos objetivos propostos no estudo. Foram adotados os seguintes
procedimentos: leituras preliminares para aprofundamento dos fundamentos metodoldgicos;
definicdo da populagéo e amostra a ser investigada; definigdo e construcdo do instrumento de
coleta de dados; e coleta de dados e analise do material coletado. Ao estabelecer as bases
metodoldgicas para a pesquisa, pretendeu-se assegurar a sua execucgado rigorosa, respeitando o
cronograma proposto, alem de permitir estabelecer referéncias orientadoras para o
desenvolvimento do estudo.

Gil (1999, p. 27) refere-se aos métodos como caminho para construgdo de bases
I6gicas da investigacdo e descreve que a escolha de qualquer método depende da natureza do
objeto ou sujeito que se pretende estudar, dos recursos disponiveis, do nivel de dimensdo do
estudo e principalmente da inspiracédo filoséfica do pesquisador.

A observacdo dos critérios descritos tem como objetivo buscar conhecimentos por
meio de acles sistematizadas, na tentativa de esclarecer as questdes levantadas para este
estudo.

Cabe destacar que o percurso metodolégico ndo é um caminho linear, previamente
definido, mas um percurso durante o qual o pesquisador se depara muitas vezes com questdes
inesperadas que emergem no trabalho de investigacdo. Como ressalta Gatti (2002, p. 63), 0
“método nao ¢ um roteiro fixo; € uma referéncia. Ele, de fato, é construido na préatica, no
exercicio de fazer a pesquisa. O método, nesse sentido, estd sempre em constru¢dao”. Dai a
necessidade, segundo a autora, de uma solida fundamentacdo tedrico-metodoldgica e uma
postura critica do pesquisador em relacdo aos seus procedimentos de pesquisa. E esse olhar
fundamentado e atento ao préprio caminho metodolégico que permite ao pesquisador a
apropriacdo transformadora das regras e orientacbes metodologicas, embasando a analise e

interpretacdo dos fendmenos investigados.

5.1 Tipo de pesquisa
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Dentro das possibilidades de abordagem metodoldgica, considerando que a esséncia
dos objetivos da pesquisa estd apontando para a insercdo do docente na AMAN, bem como
para suas trajetorias formativas na instituicdo, optou-se por abordar qualitativamente o objeto
de pesquisa, ainda que tenham sido utilizados dados numéricos para caracterizar o corpo
docente.

Tal abordagem propiciou compreender o processo dindmico de formagdo e o
desenvolvimento profissional de docentes que optam por lecionar em uma instituicdo de
ensino superior militar. Bogdan e Biklen (1994) afirmam que a pesquisa qualitativa possui
como caracteristica “o ambiente natural como fonte direta de dados, constituindo o
investigador o instrumento principal”; a “natureza descritiva da pesquisa”, porque os dados
recolhidos sdo no formato de “palavras ou imagens e ndo de nimeros”; a énfase nos processos
e ndo simplesmente nos resultados encontrados; a analise de forma indutiva pelos
pesquisadores, em que os dados ndo tém como finalidade comprovar hip6teses previamente
estabelecidas, mas o quadro de andlise vai se construindo a medida que os dados s&o
examinados e 0s aspectos importantes vdo emergindo dessa andlise; e o significado como
importancia vital para o tipo de abordagem, porque os investigadores estdo interessados no
modo como a vida € sentida por diferentes tipos de pessoas.

Descrevem ainda que as “estratégias qualitativas patentearam o modo como as
expectativas se traduzem nas actividades, procedimentos e interaccdes diarios” (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 49). Portanto, baseado nessas caracteristicas, entendeu-se que a abordagem
qualitativa atende aos objetivos da pesquisa, permitindo ao pesquisador descrever e
compreender os sentidos e o aprendizado da docéncia para os sujeitos do estudo. Observa-se
gue o uso de questionarios com parte das questdes fechadas dara origem a dados de ordem
quantitativa, que serdo tratados na analise em suas relacdes com aspectos qualitativos.

Cabe destacar, quanto a essa questéo, a observacéo de Thiollent:

Na realidade, qualquer fato social e educativo possui aspectos que podemos
descrever em temos quantitativos (tamanho da populagdo, reparticdo por categorias,
frequéncia ou intensidade dos acontecimentos observados, etc) e em termos

qualitativos (significagdo, compreensdo, “rotulagem”, etc) (THIOLLENT, 1984, p.
46).

O autor alerta ainda que “[...] os fatos ou o real ndo falam sozinhos” (THIOLLENT,
1984, p. 47), o que leva a considerar a necessidade, por parte do pesquisador, de uma
consciéncia critica acerca de suas proprias concepgdes e crencas diante dos dados,
reconhecendo que é parte do universo investigado.

Esse tipo de pesquisa trabalhou com sentimentos relacionados a motivagoes,
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expectativas e a superagcdes aos desafios encontrados na trajetéria docente e teve como
principal objetivo investigar, a partir da perspectiva de professores, o processo de

desenvolvimento profissional destes sujeitos na instituicéo.
5.2 Populacéo e amostra

Com relacdo a populacdo e amostra dos envolvidos na pesquisa, a Academia Militar
das Agulhas Negras possui uma populagdo em torno de 5000 (cinco mil) militares e civis, que
prestam todos os tipos de trabalho, inclusive o de docente. Os militares que exercem a funcéao
de professores das matérias universitarias, bem como de instrutores das disciplinas voltadas ao
emprego militar, perfazem um universo de aproximadamente 503 (quinhentos e trés) militares
instrutores e professores?, cujo posto ¢ de oficial do Exército.

O estudo, entretanto, restringiu-se aos professores da Divisdo de Ensino que
atualmente lecionam na AMAN. Conforme documento interno da instituicdo, denominado
“Relacao dos Oficiais, Pracas e Servidores Civis, no ano de 2018, a DE da instituigdo esteve

composta:

Quadro 03 - Docentes da Diviséo de Ensino que lecionaram até 2017.

Tipos de docentes Efetivo existente Formacéo
Militares formados na AMAN e que estdo no servico ativo 41 AMAN
ZII;)I (l)t:lerﬁfazgess’:[adores de Tarefa por Tempo Certo, 28 AMAN/IME
Militares do Quadro de Engenheiros Militares 02 AMAN/IME
Quadro Complementar 24 EsFCEX/ Civil
Técnicos Temporarios 9 Universitaria/ Civil
Professor civil 01 Universitaria/ Civil
Total de professores 105 -

Fonte: o autor

Dessa populacdo de 105 docentes, 95 professores fizeram parte do grupo que poderia
ser pesquisado. E oportuno destacar que a totalidade dos professores foi convidada a
responder o questionario, que se encontra no apéndice, para descrever a sua trajetoria
profissional na AMAN. No entanto, foi a partir do retorno virtual desses questionarios que o
quadro amostral foi definido. Foram considerados para a pesquisa, no entanto, os professores
gue lecionam as diversas disciplinas universitarias e que ingressaram ha pelo menos um ano

na docéncia da DE, ou seja, até o ano de 2017. Cabe justificar que ndo foram incluidos nos

2 £ primordial destacar que “A diferenca entre os profissionais professores e instrutores encontra-se na atividade
fim. O primeiro é responsavel pela parte pedagdgica da formagdo do aluno e o segundo pela parte pratico-
militar” (LUCHETTI, 2006, p. 150).
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instrumentos para coleta de dados os professores ingressantes em 2018, ou seja, 9,52% do
efetivo total da DE, por considerar que esses docentes ainda ndo possuiam uma perspectiva

mais longa do seu préprio desenvolvimento profissional dentro da instituicao.

5.3 Instrumento

Os objetivos da pesquisa, bem como o numero de professores abrangido na
investigacdo, induziram a realizacdo de um levantamento do tipo survey, utilizando o
questionario para a obtencdo de respostas que pudessem solucionar a problematizacdo da
referida pesquisa.

Segundo May (2004, p. 109), o survey é produzido para coletar informacdes sobre
sujeitos que constituem uma populagéo e define-se como:

[...] um dos métodos empregados com mais frequéncia na pesquisa social e séo
utilizados igualmente pelo governo, pelos pesquisadores académicos nas

universidades e pelas organizac6es militares. Quase todas se caracterizam pela coleta
de dados referentes a um grande ou muito grande nimero de pessoas.

Confirmando com a assertiva de May, Babbie (2003, p. 95) afirma que os “surveys séo
frequentemente realizados para permitir enunciados descritivos sobre alguma populacéo, isto
¢, descobrir a distribuigdo de certos tragos e atributos”. Para Babbie (2003, p. 86), essa forma
de pesquisa oferece um método de verificacdo empirica e facilita a abertura da ciéncia, ja que
envolve a coleta e quantificacdo de dados e estes tornam-se fontes permanentes de
informagdes.

Portanto, para a realizagcdo do processo de investigacdo dos elementos que constituem
o desenvolvimento profissional dos diferentes docentes na AMAN, de forma a buscar
responder ao problema norteador considerando 0s objetivos especificos propostos, optou-se
por utilizar a modalidade survey, com a utilizacdo de um questionario como instrumento para
obtencéo de dados.

Segundo Gil (1999, p. 70-72), a aplicacdo do questiondrio visa descrever
representativamente uma categoria de sujeitos, na busca de aspectos relacionados a opinides e
atitudes caracterizados pela precisdo estatistica, e também por escolher utilizar técnicas de
interrogacdo a observagdao. Para o autor, “As pesquisas deste tipo se caracterizam pela
interrogacdo direta das pessoas cujo comportamento se deseja conhecer” (GIL, 1999, p. 70).
Ainda descreve que o levantamento “proporciona informagdes gerais acerca das populagdes,
que sao indispensaveis em boa parte das investigacfes sociais”.

Gil (1999, p. 70) identifica na utilizacdo do survey as seguintes vantagens: a economia
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e rapidez, quando se obtém uma grande quantidade de dados em pequeno espago de tempo e
por valores monetarios relativamente reduzidos; o conhecimento direto da realidade, quando
as préprias pessoas informam sobre o seu comportamento, crencas e opinides; e a
quantificacdo, quando os dados sdo agrupados em tabelas, mediante analise quantitativa para
posterior analise qualitativa (GIL, 1999, p. 71).

De acordo com Lakatos e Marconi (1991, p. 201), o questionario em geral constitui um
instrumento com uma série de perguntas ordenadas objetivamente e respondidas por escrito
pelos participantes, sem necessariamente a presenca do pesquisador. As autoras (1991, p. 204-
209) afirmam ainda que as questdes fechadas requerem resposta a ser escolhida dentre duas
alternativas; as questdes abertas sdo aquelas nas quais os respondentes ddo suas proprias
respostas; as questdes de multipla escolha objetivam resposta escolhida dentre as alternativas
propostas pelo pesquisador; e ja as questdes de opinido representam a parte bésica da
pesquisa.

A opgdo pela aplicagdo do survey, abrangendo praticamente todos os 105 professores
da DE, deu-se, portanto, em func¢do da necessidade de compor um quadro que permitisse uma
melhor compreensao do trajeto de desenvolvimento profissional dos docentes. Trata-se de um
namero relativamente elevado de sujeitos, razdo pela qual se optou pela utilizacdo desse
instrumento, o qual facilitou o acesso a todos os professores em um espaco de tempo
relativamente curto.

Baseado nessas fundamentagdes, o instrumento, com a proposicdo de 40 questbes
(fechadas, abertas, de multipla escolha e de opinido) e empregado para levantamento de dados
desta pesquisa, encontra-se no Apéndice do trabalho.

Torna-se importante destacar que, na organizacdo das questdes fechadas, em sua
maioria, usou-se, como referéncia, o0 modelo de escala de Likert. Com opcbes de respostas
graduadas, a referida escala social teve o “[...] objetivo de medir a intensidade das opinides e
atitudes da maneira mais objetiva possivel” (GIL, 1999, p. 139).

O emprego desse instrumento, em que o respondente ndo foi identificado, justificou-se
por se pretender ndo causar qualquer constrangimento ou inibi¢do ao pesquisado, por se tratar
de militares de postos hierarquicamente distintos, em que o pesquisador, por muitas das vezes,

tinha a ascendéncia dentre os postos da hierarquia militar.

5.4 Procedimentos para Coleta de Dados

A fim de levantar dados a respeito do desenvolvimento profissional dos docentes na
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AMAN, este pesquisador, por intermédio de uma investigacdo qualitativa, que supde coleta
em campo de pormenores descritivos, relativos a pessoas e locais, privilegiou compreender o
tema a partir da perspectiva dos sujeitos da investigacao.

Em uma primeira fase do trabalho, posterior a revisdo de literatura e com fins
essencialmente exploratorios, foi realizada uma anélise de diversos documentos normativos
considerados essenciais para 0 enquadramento da atividade profissional dos docentes da
instituicao.

Nessa mesma fase do trabalho, e antes mesmo de submeter o projeto de estudo para
aprovacio ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté (CEP-UNITAU), o
pesquisador solicitou ao Comando da Academia Militar das Agulhas autorizagdo para a
referida coleta de dados, apresentando-lhe o teor da pesquisa e 0 seu propdsito. Cabe ressaltar
que a instituicdo concordou com a pesquisa por se tratar de assunto de interesse.

Na segunda fase da pesquisa, logo ap6s a aprovacdo do Projeto, conforme Parecer n°
2.344.096 do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté, foi feito um teste
piloto do instrumento de coleta com o envio do formulario a dois professores da instituicao.
Os profissionais escolhidos foram selecionados por serem conhecedores de técnicas de
pesquisa que empregam formularios para coletas de dados em suas pesquisas. As respostas
ndo foram validadas para fins de analise da pesquisa, mas permitiram supressdes e
reformulac6es de algumas perguntas para o inicio da coleta real dos dados.

Inicialmente, o questionario foi planejado para ser executado pelo aplicativo Google
Formulario, mas, na fase de formulacdo das perguntas, este pesquisador obteve a informacao
de que o trabalho de coleta poderia ser realizado por intermédio do AVA da AMAN. O
ambiente virtual possui um aplicador de questionarios tdo eficiente quanto o pensado
anteriormente.

Diante disso, o teste do instrumento de coleta foi realizado por intermédio do AVA,
em que os dois professores escolhidos colaboraram para a ratificacdo e retificacdo do
questionario, como comentado anteriormente. Nesse momento, para preservar o sigilo dos
participantes, algumas perguntas que poderiam identificar o respondente foram suprimidas.

A pesquisa, de fato, iniciou pelo AVA com o disparar do survey aplicando um
questionario aos professores. Os docentes ficaram sabendo da pesquisa apés terem recebido
uma mensagem, produzida pelo pesquisador, via rede WhatsApp. Tal mensagem foi
“vascularizada” por intermédio da Secretaria da DE, contando com a colaboragéo do Chefe da
DE na divulgacdo. Os chefes de cada cadeira de ensino, quando receberam a proposta de

trabalho, divulgaram a seus professores as opc¢des para responderem ao questionario.
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Inicialmente, uma das opcles foi clicar no link de acesso ao formulario que enviaria o
respondente diretamente a plataforma do AVA. Foi enviada, também mensagem via e-mail,
com o link de acesso ao formulério. Cabe ressaltar que os enderecos eletronicos foram
disponibilizados pela Secretaria da Divisdo de Ensino da AMAN e foram solicitados
imediatamente apds a aprovacio da pesquisa pelo Comité de Etica.

Além do envio por meio eletrdnico, e para reforcar a divulgacdo da pesquisa, 0
pesquisador foi pessoalmente a cada secdo de ensino explicar sobre a finalidade e importancia
da pesquisa do mestrado para a instituicdo. Em todas as formas de contato pessoal, foi
ressaltado o carater voluntario da pesquisa, bem como a garantia do anonimato do
respondente.

Apds percorrer as secdes de ensino durante a fase inicial da aplicacdo do questionario,
pdde-se constatar que alguns professores estavam com dificuldades para responder as
perguntas pela plataforma do AVA. Diante desse fato, resolveu-se disponibilizar o
questionario, também, pelo Google Formulério. Novas divulgacGes foram executadas para
relatar sobre a outra opcdo para responder ao questionario e mais uma vez o pesquisador
contou com o auxilio da Secretaria da DE.

Juntamente ao questionario, o0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
foi virtualmente disponibilizado no momento inicial da atividade de coleta, ou seja, no
momento em que o participante recebeu, por e-mail, o link para responder o formulario,
enfatizando-se a garantia do sigilo da identidade do docente. Apds a conclusdo da coleta dos
dados, o pesquisador entregou pessoalmente o termo de consentimento aos participantes da
pesquisa. Ludke e André afirmam que “as informagdes fornecidas serdo utilizadas
exclusivamente para fins de pesquisa, respeitando-se sempre o sigilo em relacdo aos
informantes” (1986, p. 37). Ressalta-se que as informagbes armazenadas no formato digital
serdo mantidas sob a guarda do pesquisador por um periodo de cinco anos e que, apds esse
periodo, serdo excluidas.

Assim, o questionario disponibilizado aos docentes, com questdes que envolveram a
caracterizagdo e o entendimento dos professores sobre sua formagéo, saberes, experiéncias e
desenvolvimento profissional na docéncia, permitiu ao pesquisador a coleta de dados que

foram tabulados e analisados por intermédio da técnica de analise de contetdo.
5.5 Procedimentos para Analise de Dados

A analise dos dados coletados foi realizada segundo 0s pressupostos teoricos das
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autoras Franco (2007), Ludke e André (1986) e André (1983) sobre procedimentos de anélise
de dados.

O pesquisador buscou investigar as perspectivas dos docentes da AMAN acerca do seu
desenvolvimento profissional, por intermédio do questionario aplicado a esses participantes da
pesquisa, conjugando as interpretaces dos pressupostos tedricos constantes da revisdo da
literatura efetuada com a anélise das legislacdes especificas do Exército Brasileiro e do
Projeto Pedagogico Institucional contido no Regimento Interno da AMAN.

Para a andlise das respostas resultantes da aplicacdo do questionario aos professores,
foram utilizados os dados numéricos processados estatisticamente pelo AVA da AMAN e pelo
Google Formulario. Para a interpretacdo e compreensao das respostas das questdes abertas do
questionario, buscaram-se referéncias nos procedimentos de andlise qualitativa, conforme o0s
autores supracitados.

Segundo Ludke e André (1986, p. 48), o primeiro passo na analise do conteudo, que
atualmente é auxiliada por softwares, é a construcdo de um conjunto de categorias descritivas,
e esclarecem que “o referencial tedrico do estudo fornece geralmente a base inicial de
conceitos a partir dos quais ¢ feita a primeira classificagdo dos dados”. Esse conjunto de
categorias que sdo reexaminados, modificados e relacionados irdo formar conceitos mais
abrangentes ou ideias mais amplas.

Franco (2007, p. 12) observa que o ponto de partida para a identificacdo e analise do
contetdo é a mensagem explicita ou latente, cuja emisséo, verbal ou escrita, estd vinculada as
condigdes contextuais de seus produtores. Nesse sentido, a autora (2007, p. 14) descreve que
essa analise ndo se resume apenas as mensagens que se expressam por intermédio de palavras,
mas também as mensagens que se expressam por crencas, valores e emogoes.

Segundo a autora, uma das principais finalidades da analise de contedo ¢é a producéo
de inferéncia, pois permite a passagem da descri¢do, em que sdo expostas as caracteristicas do
conteddo a ser analisado, para a interpretacao, que € a fase da busca do significado. Em suma,
para a autora, a finalidade da analise é produzir inferéncias, considerando ndo somente a
dindmica da linguagem, mas também o significado que um individuo atribui as mensagens.

Para tal, alguns elementos devem ser considerados para o processo de analise de
contetido. A relevéncia teorica das descobertas feitas por intermédio de analise é primordial,
pois uma informacdo basicamente de descrigdo sem conexdo a outros atributos torna a
mensagem pouco valorosa (FRANCO, 2007, p. 16). Ainda para a autora, toda analise de
contetdo requer comparacOes e classificagcOes textuais que implicam o entendimento de

semelhangas e diferengas a partir da “sensibilidade, intencionalidade e competéncia teorica do
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pesquisador” (2007, p. 16).

Diante do conceito tedrico acerca da analise de conteldo e da sua producdo de
inferéncias, o pesquisador, seguindo seu proprio caminho, deparou-se com uma operacao de
classificacdo de elementos, por intermédio da qual realizou diferenciacbes seguidas de
reagrupamentos baseados em analogias, a partir de critérios definidos (FRANCO, 2007, p.
59). Esse tipo de operacdo é denominada por categorizacdo e, segundo a autora, é guiada por
sua “competéncia, sensibilidade e intui¢do” (FRANCO, 2007, p. 52).

Na analise de conteudo, foi observada a frequéncia de determinadas respostas das
questBes abertas do questionario, por intermédio de uma leitura flutuante em que se
analisaram os textos respondidos, classificando-os em funcdo de ocorréncias simultaneas do
vocabulario dos individuos pesquisados. A partir dai, os dados foram organizados de acordo
com algumas categorias e subcategorias, captadas da totalidade das respostas e de informacdes
relativas aos sujeitos da pesquisa. Tais categorias foram devidamente denominadas para tornar
possivel a organizacdo dos dados. Em conformidade com Franco (2007), para categorizar as
respostas abertas dos colaboradores, foram consideradas a recorréncia, as contradicdes e a
complementaridade nas respostas.

Esse longo processo de definicdo de categorias, que implicou constantes idas e vindas
da teoria ao material de analise, do material de analise a teoria, presumiu a elaboracdo de
varias versdes do sistema categérico que teve como ponto de partida a organizacdo do
instrumento de pesquisa sobre a tematica (FRANCO, 2007, p. 60).

Franco (2007, p. 60-62) destaca que as categorias podem ser pré-determinadas em
funcdo da busca a uma resposta especifica, ou emergem das respostas por ndo terem sido
definidas a priori. Para a autora, essa segunda opcdo implica ao pesquisador, de grande
bagagem teorica, constantes revisdes do material de analise e interpretaces a luz das teorias
explicativas.

André (1983, p. 69-70) ressalta que a analise ndo se limita a um momento especifico

da pesquisa, quando se procede a organizacao e interpretacdo dos dados, mas:

[...] estd presente nos diferentes estagios da investigacdo e faz parte integrante do
processo de coleta de dados. Desde o inicio do estudo nés ja fazemos uso de
procedimentos analiticos quando procuramos verificar a pertinéncia das questdes e
problemas selecionados frente ao contexto do objeto estudado.

As categorias deste trabalho, portanto, estavam implicitas na organizacdo do
instrumento de pesquisa quando foram definidos os eixos tematicos que buscavam atender aos

objetivos da pesquisa. Esses eixos, descritos no quadro abaixo, por sua vez, foram pensados
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inicialmente com base no conceito de desenvolvimento profissional docente que integra
elementos da historia pessoal e profissional, da formacgdo prévia e ao longo da trajetdria

profissional e dos contextos do exercicio profissional (DAY, 2001):

Quadro 04 — Eixos e Questdes Iniciais

EIXOS CATEGORIAS PERGUNTAS
Caracterizagdo do | - Quem sdo 0s sujeitos da pesquisa? 2a6
docente - Formacdo dos professores participantes da pesquisa 7all
Ingresso - Motivagdo para o ingresso na atividade docente 12
profissional - Primeiro contato na docéncia dentro da instituicéo 13
- Orientacdo para a atuacdo na docéncia 14e15
- Desafios enfrentados 16 al8
Formacao - Possibilidade de formacéo e desenvolvimento profissional 19e20
continuada ou em | - Capacitacéo profissional 21,22,23,25
Servigo -Percepcdo do desenvolvimento profissional na atuacdo | 24, 26, 28,29 e 30
profissional dentro da instituigdo 27
- Problemas e desafios enfrentados em sala de aula e na docéncia
na AMAN 31, 32
- Contexto de trabalho
Conhecimento - Construgdo do conhecimento para o desenvolvimento 33,34,36,37¢38
Profissional profissional 35
- A reflexdo sobre a prética docente
Aspectos Gerais - Papel do Educador na AMAN 39
- Informagdes complementares 40

Fonte: o autor

O primeiro eixo visualizado no quadro apoiou-se em dados quantitativos, portanto,
objetivou-se a construcdo de uma caracterizacao dos participantes com perguntas referentes a
idade, situacdo funcional, formacéao e tempo de experiéncia dos docentes da AMAN. Os dados
relativos ao ingresso na instituicdo, a formacgdo continuada, a constru¢do dos conhecimentos
docentes e, por fim, a aspectos gerais relacionados a consciéncia do papel docente foram
abordados nos eixos subsequentes, em questdes de orienta¢do qualitativa, apds a obtencdo de
dados mais complexos e subjetivos sobre os aspectos profissionais da docéncia que
permitiram a anélise de contetdo.

Os resultados apresentados a seguir foram construidos a partir dessa perspectiva
inicial, que orientou a elaboracdo do instrumento de coleta, sendo que os dados obtidos foram
submetidos a multiplos procedimentos para sua reorganizagdo e interpretagdo, num percurso
em que se articularam os objetivos do estudo, a conceitualizacdo da tematica e a experiéncia
vivenciada na instituicdo de ensino pelo autor do estudo.

Portanto, a construcdo da analise resultou desse processo de sucessivos momentos de
releitura, comparacdo, reformulacdo e aperfeicoamento progressivo das categorias previstas
inicialmente que se traduziu, por fim, em eixos tematicos que complementaram os que foram

inicialmente pré-determinado.
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6 RESULTADOS E DISCUSSAO DOS DADOS

Por intermédio da caracterizacdo dos docentes da instituicdo e apresentacdo dos
resultados decorrentes da analise dos dados recolhidos no presente estudo, pretendeu-se a
elaboracdo de uma compreensdo fundamentada sobre a perspectiva dos docentes pesquisados
acerca do seu desenvolvimento profissional na Academia Militar das Agulhas Negras. Para
isso, objetivou-se investigar as motivacdes, as expectativas, os desafios e as superaces dos
docentes em um novo contexto de ensino, bem como discutir acerca das diversas
possibilidades encontradas para o desenvolvimento profissional. S30 esses aspectos que
nortearam a analise dos dados coletados e que ora se pretende discutir.

Cabe destacar que o conceito de desenvolvimento profissional esta relacionado aos
estudos que compreendem o aprendizado profissional como um processo que integra
elementos da historia pessoal e profissional, da formacgdo prévia e ao longo da trajetdria
profissional e dos contextos do exercicio profissional (DAY, 2001).

Segundo Marcelo (2009a, p. 10), o conceito € motivado pela evolucdo da compreensédo
de como se produzem 0s processos de aprender a ensinar. Para o autor “[...] estes processos
ocorrem em longo prazo, integram diferentes tipos de oportunidades e de experiéncias,
planificadas sistematicamente, de forma a promover o crescimento e desenvolvimento
profissional dos professores”.

Diante desses conceitos, é importante destacar que a analise dos dados do trabalho
abarcou a formacdo profissional do docente, a insercdo na docéncia da AMAN, as
capacitacbes formais e informais, bem como o contexto em que 0 processo de
desenvolvimento vem ocorrendo.

Os dados obtidos com a pesquisa foram extraidos das respostas de um total de 47
participantes que se dispuseram a responder ao questionario, o que corresponde a 49,47% dos

questionarios enviados ao grupo de 95 professores.

6.1 Perfis dos sujeitos participantes da pesquisa

A partir da analise dos dados do questionario, apresenta-se o primeiro Eixo Tematico
com um perfil dos sujeitos participantes da pesquisa, buscando tragar um panorama dos
professores da Divisdo de Ensino da Academia Militar das Agulhas Negras. A anélise de
dados dessa natureza permitiu descrever quem sao 0s sujeitos da pesquisa, no tocante a faixa

etaria, o tempo de docéncia na instituicdo e a formacao desses professores.
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Embora no questionario ndo esteja contemplada questdo referente ao género dos
docentes da instituicdo, esse dado foi identificado pela analise do documento interno da DE
denominado “Relacdo dos Oficiais, Pracas e Servidores Civis”. Pode-se verificar no referido
documento, conforme esta apresentado na tabela 8, que o numero de mulheres na docéncia da
Divisdo de Ensino ainda é reduzido, provavelmente devido a recente inclusdo de mulheres na
formacdo bélica da AMAN. Esse aspecto possivelmente sera mudado daqui a alguns anos com
a entrada da primeira turma de cadetes do género feminino na Academia no ano de 2018.

Atualmente, a totalidade das professoras® da AMAN representa pouco mais de 14% de

todo o corpo docente.

Tabela 08 — Género da totalidade dos professores da DE

Género Freq. %
Masculino 90 85,72%
Feminino 15 14,28%
Total 105 100%

Fonte: o autor

Na Figura 06, podemos destacar a iniciagdo feminina de formacéo bélica em atividades
peculiares do Exército. Dessa forma, em um futuro muito préximo, as mulheres estardo

integrando as mais diversas funcdes e cargos da carreira militar, inclusive na docéncia.

Figura 06 — Cadetes do género feminino

e

Fonte: www.bing.com/images/search?g=cadetes& FORM=HDRSC2

Quanto ao tipo de vinculagdo do docente na instituicdo, os dados revelam que os
professores que responderam ao questionario sdo profissionais dos diferentes quadros de
formagéo, como pode ser observado na Tabela 09. Diante desse dado e sabendo que o quadro

de efetivo e ocupacdo funcional na DE é o0 que esta representado abaixo, observa-se que

3 As professoras oriundas da Escola de Formagdo Complementar do Exército (QCO) e do meio civil, por
intermédio de concursos, atualmente exercem a docéncia nas Cadeiras de Idiomas e Lingua Portuguesa.
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participaram da pesquisa 26 professores de formacéo bélica e 21 de formacao civil e ainda que
se obteve uma relativa representatividade de todos os tipos de professores no decorrer da

pesquisa.
Tabela 09 — NUmero de respondentes e participantes da pesquisa
N° de NC de Representacio
Descricao POSSIVels dentro da
participantes  respondentes ocupagao
Oficiais da ativa da AMAN (formacao bélica) 33 16 48,48%
Oficiais PTTC (formac&o bélica) 27 10 37,03%
Oficiais do QEM (formacéo civil) 01 00 0%
Oficiais do QCO (formagéo civil) 24 16 66,66%
Oficiais Técnicos Temporarios (formagéo civil) 09 04 44,44%
Professora Civil 01 01 100%
TOTAL 95 47 49,47%

Fonte: o autor

Com relacdo a idade dos professores, a pesquisa apontou que a faixa de idade de
grande parte dos professores participantes da pesquisa situa-se acima de 40 anos, e iSs0O
representa cerca de 79,2% do efetivo que respondeu ao questionario, como pode ser observado
no gréfico abaixo. Tal dado revela que os professores participantes, em sua maioria, sdo
profissionais mais experientes na carreira militar, que estdo representados por docentes de
formacédo bélica que estdo na ativa, por docentes, também formados na AMAN, mas que estao
aposentados (PTTC), e por docentes da ativa do Quadro Complementar (QCO). Os

professores temporarios (OTT) estdo entre 0s mais novos.

Gréfico 01 — Faixa etaria dos professores

@ entre 202 30

® entre 31 e 40
entre 41 e 50

® mais de 50

Fonte: o autor

Ao questionar sobre tempo em anos, ainda que incompletos, de docéncia no ensino
superior anterior a AMAN, constatou-se que grande parte, ou seja, 64,6% dos professores ndo
exerceram 0 magistério em alguma outra instituicdo de ensino superior, ou exerceram por

pouco tempo. Esse dado é relevante porque identifica que os professores da DE possuem
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pouca ou nenhuma experiéncia docente em outro estabelecimento de ensino superior quando
de sua insercdo no quadro de docentes da AMAN. Porém, considerando a trajetéria da
profissdo militar, sabe-se que grande parte dos profissionais de carreira (que ndo sdo
temporarios) também atuou como “instrutor” em escolas, cursos e organiza¢des militares,
inclusive na AMAN, o que poderia facilitar o exercicio da docéncia. Essa temética sera mais

bem discutida na anélise referente & iniciacdo do docente na AMAN.

Tabela 10 — Tempo de docéncia anterior a AMAN

TEMPO Freq. %
Nenhum 31 65.957%
Até 3 anos 7 14,893%
Entre4e6 6 12,765%
Entre 7 e 25 3 6,382%
Entre 26 e 35 0 0%

Mais de 35 0 0%
Total 47 100%

Fonte: o autor

Com relacdo ao questionamento sobre o tempo em anos, ainda que incompletos, de
docéncia na AMAN, constatou-se que, embora mais da metade dos professores, como pode
ser observado na Tabela 11, possua entre 7 e 25 anos de pratica académica na mesma
instituicdo, ha um grupo expressivo com menos de 7 anos de docéncia. Esses professores,
considerados na fase de iniciagdo e estabilizacdo, segundo Huberman (1995), séo

principalmente oficiais da ativa formados na AMAN e do servico temporério.

Tabela 11 — Tempo de docéncia na AMAN

TEMPO Freq. %

Até 3 anos 13 27,65%
Entre4e 6 08 17,02%
Entre 7e 25 23 48,93%
Entre 26 e 35 03 6,38%
Mais de 35 00 0%
Total 47 100%

Fonte: o autor

Ainda considerando os estudos do autor acima citado, cerca de metade dos docentes
estariam numa fase de diversificagdo, ou seja, buscando novas experimentagdes e ou
diversificando suas praticas em sala de aula. Esses professores sdo 0s mais experientes €, em
sua maioria, sdo militares da reserva remunerada (PTTC) e do Quadro Complementar (QCO).

No entanto, os relatos revelam que, na instituicdo pesquisada, o periodo inicial na

docéncia ndo pode ser visto como uma fase de inexperiéncia, tendo em vista os professores
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iniciarem a docéncia na AMAN com grande experiéncia profissional, inclusive ja com
diversas especializacGes em suas areas de atuacdo. Articulando esse dado a constatacdo de que
a maior parte dos docentes tem mais de 40 anos, iSSO sugere que mesmo aqueles que tém
menor tempo na docéncia ja possuem uma trajetéria profissional que os diferencia de
principiantes inexperientes. [Esse dado serd discutido no item acerca da formacdo dos
docentes.

As fases destacadas por Huberman (1995) ndo séo entendidas como lineares, uma vez
que cada docente constituiu seu percurso profissional a partir das experiéncias vividas até
mesmo como instrutores em outros periodos na mesma instituicdo ou fora dela.

Corroborando o citado acima, Day (2001, p. 102) destaca que o modelo esquematico
baseado em dados empiricos, idealizado por Huberman, ndo leva em consideragdo “[...] os
diferentes niveis de aprendizagem e de desenvolvimento e as necessidades de apoio que 0S
acompanham”, mas permite compreender as diferentes fases temporais da carreira.

Outro aspecto que caracteriza o professor participante da pesquisa é o fato de alguns
estarem lecionando concomitantemente em estabelecimentos civis de ensino superior. Pontua-
se que, regidos pelo regime de dedicacdo integral e exclusivo, os professores militares
somente podem exercer a atividade docente em outras instituicdes apds o periodo de término
do expediente e sem o prejuizo do servico, 0 que sugere a busca de uma carreira docente apds
a aposentadoria (reserva remunerada) e a dedicacao total e exclusiva dos professores para com
suas turmas de aula. Ainda que, em sua grande maioria (79,2%), os professores da AMAN
declarem ndo lecionar em outras institui¢des de ensino superior, ha um percentual expressivo
de cerca de 20% de docentes que esta se preparando e adaptando-se para uma atividade que,
provavelmente, exercera ap6s a aposentadoria.

Ao se questionar sobre a formacdo inicial dos professores participantes, verificou-se
que cerca de dois tercos (72,34%) dos docentes graduaram-se inicialmente como bacharéis,
conforme mostra as tabelas a seguir. Os dados obtidos mostram, por intermédio da Tabela 12,
que, dentre os participantes da pesquisa, o profissional formado na AMAN realizou a sua
primeira formagdo como bacharel, ou seja, ndo teve formacdo pedagdgica. Como revelam as
tabelas abaixo, cerca de 73% dos participantes da pesquisa optaram por fazer outra graduacao
e, desse percentual, 34% dos oficiais formados na AMAN realizaram cursos de licenciatura
como segunda graduacdo, o que sugere a busca de formacéao para a docéncia.

A formacdo militar ndo é destinada a pratica do magistério, porém entende-se que a
sua atividade funcional e a sua formacgéo de instrutor voltada para as atividades educativas

para o corpo de tropa Ihes proporcionam condicdes de desenvolver conhecimentos relativos a
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docéncia. Em contrapartida, cerca de 28% dos professores com cursos de licenciatura na
primeira formagdo sdo do Quadro Complementar, professores civis e oficiais temporarios,
como mostra a Tabela 13. Dentro do universo dos professores ndo formados na AMAN
(formacéo civil), cerca de 61% realizaram a licenciatura como a primeira op¢do e somente

23,8% realizaram outra graduacé&o.

Tabela 12 — Graduacéao dos professores formados na AMAN

Formacao 12 Graduagéo 2% Graduagao
Bacharelado Licenciatura Bacharelado Licenciatura
Ativa da AMAN 16 0 5 6
PTTC 10 0 5 3
Total = 26 26 0 10 9

Fonte: o autor

Tabela 13 — Graduacdo dos professores de formagéo ndo bélica

S 12 Graduagio 22 Graduacao
Bacharelado Licenciatura Bacharelado Licenciatura
QCO 7 9 2 1
Professor Civil 0 1 0 0
OTT 1 3 1 1
Total =21 8 13 3 2
Fonte: o autor
Gréfico 02 - Primeira graduacao Gréfico 03 — Segunda graduacéo

O Bacharelado -
Formagao bélica
e civil

O N3o realizou

M Licenciatura - @ Realizou

Formagao civil

Fonte: o autor

Portanto, ao se questionar sobre a segunda formacédo realizada pelos professores da
Divisdo de Ensino da AMAN, verificou-se que cerca de 51% dos participantes ndo se
graduaram novamente. A iniciativa pela procura por uma segunda graduacgdo parte mais do
efetivo dos professores de formacdo bélica, como revela a Tabela 13, por terem estes a

formac&o universitaria inicial especifica das ciéncias militares (bélica).
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Ainda descrevendo a continuidade na formacéo dos participantes da pesquisa, a Tabela
14 mostra a frequéncia de professores que concluiram ou que ainda estdo realizando cursos de
pos-graduacdo lato sensu, que auxiliam na docéncia. Ja a Tabela 15 revela a percentagem de

docentes que realizaram ou ainda estéo realizando cursos de mestrado e doutorado.

Tabela 14 — Cursos de pos-graduacédo Lato sensu

Formacéo Freq. %
Bélica = 26 22 84,61%
Civil =21 12 57,14%
Total 33 70,21%

Fonte: o autor

Tabela 15 — Cursos de pos-graduacédo Stricto sensu

Formacéo Cursos
Mestrado Doutorado
Bélica = 26 15 57,69% 4 15%
Civil=21 18 85,71% 3 14%
Total 33 70,21% 7 14,5%

Fonte: o autor

Analisando as duas tabelas acima, observou-se que mais de 50% de ambos 0s grupos
de docentes buscaram cursos de pos-graduacdo lato sensu, no entanto 0s que mais procuraram
0 mestrado foram os da formacdo civil, ou seja, dos 21 participantes, 18 ja sdo titulados ou
estdo se aperfeicoando (cerca de 86%). Os dados revelam que os profissionais de formacéo
bélica estdo buscando o mestrado para a docéncia (cerca de 57%), mesmo com a formacao
inicial ndo destinada ao magistério superior. JA no doutorado, os dados revelam que a
quantidade de profissionais de formacdo civil e bélica que realizou ou estd realizando a
capacitacao esté equilibrada.

Os dados mostraram que grande parte dos docentes questionados ja buscou ou ainda
estd realizando a capacitacdo profissional por intermédio de cursos de pos-graduacéo,
tornando-se evidente a preocupacdo e a necessidade que sentem em ampliar seus
conhecimentos, além de buscarem aprimorar o seu trabalho e, cada vez mais, 0 ensino que
oferecem ao corpo discente e a comunidade académica.

Outro dado relevante observado na analise e revelado na tabela abaixo é o fato de mais
de 60% dos professores participantes da pesquisa e ingressantes na instituicdo, ou seja,
aqueles que possuem até 3 anos de docéncia na DE, ja terem se capacitado por intermédio de

uma especializacgdo lato sensu ou por terem iniciado um mestrado ou doutorado.
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Tabela 16 — Especializacdo dos professores ingressantes

Até 3 anos = 12 docentes

Cursos
Freq %
Lato sensu 8 66,66%
Stricto sensu 7 58,33%
Né&o se capacitou 2 16,66%

Fonte: o autor

O quadro abaixo apresenta uma sintese dos dados obtidos nas questdes referentes a

caracterizacdo dos professores, buscando delimitar o perfil dos docentes participantes da

pesquisa:
Quadro 05 — Caracterizacdo geral dos respondentes
DOCENTES
SITUACAO FUNCIONAL DOS PARTICIPANTES (47)
Oficiais de Formacédo Bélica da ativa 48,48%
Oficiais do Quadro de Engenheiros 0%
Militares
Oficiais PTTC 37,03%
Oficiais do QCO 66,66%
Oficiais Técnicos Temporarios 44,44%
Professora Civil 100%
IDADE TEMPO DE DQCENCIA TEMPO DE DOCENCIA NA
ANTERIOR A AMAN AMAN
Entre 20a30anos 4,1% Nenhum 64,4% Até 3 anos 27,1%
Entre 31a40anos 16,7% Até 3 anos 16,7% Entre 4 e 6 anos 16,7%
Entre 41a50anos 52,1% Entre 4 e 6 anos 12,5% Entre 7e25anos 51%
Mais de 50 anos 27,1% Entre 7e 25 anos  6,3% Entre 26 e 35 anos 6,3%
~ ~ LECIONAM EM ESPECIALIZAQAO
a
FORMACAO INICIAL 22 GRADUACAO OUTRO IES LATO SENSU
Bacharelado 27,65%
0 1
Bacharelatlo 72,34% Licenciatura 23,40% Nao 79,20% Sim* 70,21%
Licenciatura 27,70% ~ .
Na&o realizou 51,06%
MESTRADO DOUTORADO
Sim* 70,21% Sim* 14,5%
* Concluido ou em realizagdo

Fonte: o autor

Em sintese, os dados revelam que os docentes da Divisdo de Ensino da AMAN s&o, em
sua grande maioria, homens, com mais de 40 anos e oriundos dos quadros de oficiais

permanentes do Exército, ou seja, mais experientes e de mais elevada posi¢do hierarquica. No
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cruzamento dos dados, observa-se que os mais jovens, entre 20 e 30 anos, sdo os oficiais
temporarios.

Quanto a experiéncia, parte significativa dos professores (27%) tem insercéo recente,
com até 3 anos de docéncia na AMAN, e a maior parte dos docentes (81%) ndo teve
experiéncia anterior em outras instituicdes de ensino superior. Considerando, porém, as
especificidades da carreira militar, esses professores possuem experiéncia anterior e
capacitacdo profissional em atividades de instrucdo e formacdo de militares, que podem
favorecer a atuacdo docente. Com base nos excertos e nos dados quantitativos da pesquisa,
verificou-se que aproximadamente 33% dos professores participantes da pesquisa ja
conheciam a instituicdo desde a formacdao, que a sua totalidade tem mais de 30 anos de idade,
e que, em sua grande parte, nunca exerceram a docéncia em outra instituicdo de ensino
superior, como apontam as Tabelas 10 e 11.

Com relacdo a esses professores, ao relatarem sobre 0 momento de inicio na docéncia
superior, sugere-se ndo serem considerados iniciantes na docéncia, como o descrito no ciclo
de vida apontado por Huberman (1995). Nessa caracterizacdo dos docentes, foi possivel
perceber que, segundo os ciclos caracterizados por Huberman, a maioria estaria na fase da
diversificacdo da carreira, mas que essa fase permeia a iniciagdo, a estabilizacdo e a
serenidade, devido as caracteristicas singulares da profissdo militar associada a profissdo
docente.

Os dados revelam também que a formacdo inicial da maior parte ndo esta relacionada a
docéncia, porém, ao se tornarem professores, buscam formacGes mais voltadas para a sua
atuacdo recente. Para essa formacdo, a maioria dos respondentes declarou ter buscado cursos
de especializacdo lato sensu, e uma grande parte tem cursando ou concluiram o mestrado, o
gue sugere que esses profissionais estdo procurando se aperfeicoar e/ou a AMAN incentiva a
formagéo de seus professores.

Os dados e as informacdes pertinentes aos professores ingressantes, bem como a
perspectiva dos docentes mais experientes acerca de sua iniciacdo profissional na instituicao

de ensino superior militar, sdo tratados com maiores detalhes no item abaixo.
6.2 A insercéo na docéncia em um contexto de ensino superior militar
A andlise a seguir apoia-se, principalmente, nas respostas dos professores as questfes

em que expdem sentimentos e opinides a respeito da trajetoria profissional na AMAN. Um

primeiro aspecto que se destaca na leitura dos dados refere-se as motivacdes e expectativas,



90

bem como aos desafios e as superagdes dos docentes da AMAN, ao ingressarem em um novo
contexto de trabalho profissional docente.

Contextualizando a iniciacéo profissional, Tardif (2002, p. 51) afirma que é no periodo
inicial da carreira que o professor iniciante aprende na e com a pratica e busca provar a si
mesmo que é capaz de ensinar. Nessa fase, segundo o autor, o docente vai construindo, aos
poucos, formas de ensinar que definem uma personalidade profissional. Os professores da
AMAN, diante dos dados em analise, ndo podem ser considerados iniciantes na carreira,
porém os dados apontam que a fase de inicio na docéncia superior péde colaborar para o
desenvolvimento profissional, bem como para a construcdo ou fortalecimento de uma
identidade docente no ambito da instituigéo.

N&o ha consenso na literatura acerca da duracdo dessa fase de inicio na docéncia.
Tardif (2002) cita estudos de diversos autores que situam essa fase inicial até os cinco ou sete
anos, enquanto Huberman (1995) considera que 0s trés primeiros anos em que o professor é
confrontado com a complexidade da docéncia podem despertar sentimentos contraditérios de
sobrevivéncia e descoberta. Essas caracteristicas podem variar para cada docente de acordo
com as préprias experiéncias e perspectivas e, como afirma Marcelo (1999), podem ressurgir
conforme a novidade de cada situacdo, como, por exemplo, a movimentacao pelo territorio
nacional do professor militar ou até mesmo a mudanca de disciplina escolar dentro da propria
AMAN.

Ao exporem 0s aspectos descritos acima, observaram-se diferencas nas perspectivas
dos professores participantes da pesquisa, que podem ser relacionadas a sua situacdo funcional
na AMAN e aos vinculos anteriores com a instituicdo. Essas diferencas sdo concernentes a
dois grandes grupos classificados no decorrer da pesquisa de campo: o0s docentes de formacao
bélica (militares da ativa e aposentados formados na AMAN) e os de formacdo ndo bélica ou
civil (demais oficiais e civis).

Por meio dos dados coletados nos relatos dos participantes da pesquisa, podem-se fazer
inferéncias sobre alguns sentimentos externados pelos professores do estabelecimento de
ensino superior militar e suas relagdes com a instituicdo que é o espaco de sua atuacdo

profissional.

6.2.1 Motivacdes e expectativas

O preltdio da analise tem como ponto de partida as respostas aos questionamentos

relacionados ao segundo Eixo Tematico, que aborda o periodo de inser¢do na docéncia da
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instituicdo militar. Num primeiro aspecto a ser destacado, 0s participantes expressam as
motivacgdes e expectativas para o inicio na docéncia no ensino superior militar, bem como o
grau de intensidade dos sentimentos experimentados nesse periodo fundamental para o
aprendizado profissional.

Nos depoimentos, observam-se diferencas na perspectiva dos professores ao
ingressarem na docéncia da AMAN. Podem-se identificar sentimentos e expectativas mais
positivos por parte dos docentes formados na Academia, que ja possuiam vinculos e
conhecimento anterior da instituicdo, em relacdo aqueles que tiveram sua formacdo em outra
instituicdo ou vieram do meio civil.

Observando as respostas das questdes relacionadas ao inicio profissional, revelaram-se
motivacdes diversas para a insercdo na docéncia. Dos participantes de todas as fases da
carreira, ao exporem as razdes que os levaram a optar pela docéncia na AMAN, percebem-se
dois tipos principais de motivacdo. Para um primeiro grupo de professores, 0s motivos
parecem mais relacionados a fatores de realizagdo pessoal ou profissional. Nesse grupo,
predominam os sentimentos positivos, relacionados a identificacdo com a atividade docente e
com a propria instituicdo. Para a maioria desses participantes, os primeiros dias de exercicio
da profissdo docente na AMAN representaram a realizacdo de um sonho e motivo de orgulho,

como é percebido nos fragmentos a seguir:

Expectativa de um novo desafio, somado a perspectiva e orgulho de estar a
frente de uma turma de cadete (Prof. 03, Formagao bélica, Ativa).

Foram muito producentes e motivantes, no sentido de contribuir para a
formacdo do futuro oficial do Exército Brasileiro (Prof. 33, Formacao
bélica, Ativa).

Ao cruzar os dados coletados na pesquisa, observou-se que a maioria dos professores
qgue manifestaram orgulho por estar lecionando na AMAN foi formada na instituicdo. Para
esses docentes, ndo se coloca o chamado “choque cultural” ou “choque de transi¢do” apontado
por Tardif (2002, p. 82), experimentado por muitos iniciantes ao ingressarem em um universo
pouco conhecido. Para eles, experientes formadores, a inser¢do na docéncia da AMAN
representa, ao contrario, o retorno ao ambiente de sua propria formacao, agora como professor
que conhece a instituicdo e tem apreco por ela. Dessa forma, contextualizando com Tardif e
Raymond (2000, p. 213), nesse retorno ao espaco de formagdo, o docente traz consigo
memorias positivas que, relacionadas a outras fontes de saberes, contribuem com a aquisi¢éo
de um saber profissional que permanece em constru¢édo ao longo da carreira.

Para outro grupo de docentes, mas também de formacéo bélica, ao exporem as razdes
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que os levaram a optar pela docéncia na AMAN, percebeu-se que o tipo de motivacdo foi de
carater mais pragmatico, relacionado as possibilidades de vantagens funcionais ou interesses
pessoais, entre eles a possibilidade de menor movimentacao territorial, como se observa na
tabulacdo dos dados quantificados. Os dados revelam que, no entendimento de alguns
docentes, a fixacdo na AMAN por um tempo maior poderia confirmar sua efetiva atuacdo na
docéncia e também facilitar o acesso a programas de formacdo continuada de longa duragdo
(mestrado ou doutorado).

Em contrapartida, observaram-se, também, aspectos que ndo motivaram a iniciagdo na
docéncia da AMAN. Um nimero consideravel de oficiais de formacdo ndo bélica, no caso, do
Quadro Complementar, acredita que a pequena possibilidade de movimentacdo € um aspecto
gue ndo motivou a busca pela docéncia na instituicdo. O referido Quadro ndo é contemplado
com muitas movimentaces territoriais, porque, devido a singularidade e especificidade de sua
formag&o, costumam permanecer por muito mais de trés anos em organizagdes militares, haja
vista o plano de carreira desse grupo.

Nesse mesmo grupo, existem exemplos de professores que ndo tinham a intencao de
exercer a docéncia na AMAN, porém foram levados a essa op¢do por imposicdo da carreira
militar:

A AMAN foi minha Ultima opcdo de movimenta¢do. Minha motivacdo e
formacdo profissional direciona-se a atuacdo na Educacéo Basica. Por isso,
desde minha apresentacdo na AMAN, sinto-me bastante deslocado
profissionalmente. Contudo, apesar de ainda me sentir deslocado, ressalto

que aprendi a admirar o trabalho docente desenvolvido na Academia (Prof.
40, Formacdo civil).

Nesse caso, percebe-se a frustracdo inicial de lecionar na AMAN, ndo por op¢do mas
em decorréncia de movimentacdo institucional. O depoimento sugere, porém, a busca de
compreensdo desse novo ambiente, em um movimento no qual as expectativas vdo sendo
revistas e novas relagdes construidas na medida em que a docéncia no ensino superior pode
ser percebida como um espago de atuagdo interessante, que surge como oportunidade de
desenvolvimento docente.

Desses docentes que ndo foram formados na AMAN (formacdo civil), muitos se
mostraram ansiosos por iniciarem uma atividade bastante singular em um novo contexto
institucional. No entanto, algumas expectativas mostraram-se muito otimistas, provocando
frustracdo quando as condigdes esperadas ndo se concretizaram, seja em relagdo a estrutura
material, seja em relacdo ao nivel do ensino e do aluno.

O relato do docente externa algumas contradi¢Ges entre o esperado e a realidade:
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Cheguei & AMAN com expectativas muito grandes em relacdo ao nivel
intelectual do cadete e a situacdo da AMAN como estabelecimento de ensino
superior de ponta. Ambas as expectativas foram frustradas, pois tanto o nivel
do cadete quanto o da AMAN ficaram muito abaixo do que eu imaginava
(Prof. 23, Formacao civil).

Outro aspecto apontado pelos docentes da AMAN, como uma expectativa que nao se
confirmou, esta relacionado a reduzida possibilidade de trabalhar em salas de aula adequadas
ao emprego das metodologias ativas de aprendizagem, utilizando recursos tecnoldgicos
adequados para a era da informacéo.

Deparei-me com sala de aula desajustada as tendéncias de uso das TIC, sem
projetor, sem internet disponivel em sala, dificuldade de trabalhar com
imagens por ndo poder projeta-las. Essa etapa foi superada com a
instalacdo de projetor nas salas (Prof. 16, Formacdo civil).

Segundo o relato, a falta de recursos em sala de aula pode estar dificultando o processo
ensino-aprendizagem e desfavorecendo, de certa forma, o desenvolvimento profissional do
docente da instituicdo.

Segundo os excertos, o desconhecimento do contexto institucional levou alguns
docentes a perspectivas muito otimistas que, ao ndo se confirmarem, promoveram frustraces
guanto as condicBes de ensino, dos alunos e da estrutura fisica, e podem ser considerados
como pontos de reflexdo para a discussdo sobre o desenvolvimento profissional do docente no
decorrer da carreira na AMAN.

Confrontando os documentos internos com os relatos de alguns participantes,
verificou-se que a superacdo dessa deficiéncia na estrutura fisica de apoio ao ensino somente
sera solucionada com a total execucdo do Plano de Gestdo (Biénio de 2018/2019), que trata,
em um de seus itens, sobre oportunidades de inovagédo e melhoria na AMAN (AMAN, 2017a).

Em contrapartida a essas informac6es de desconforto, percebe-se que os docentes que
tinham um historico de formacdo na instituicdo ndo possuiam as expectativas referidas pelos

professores de formacao civil:

O fato de termos experiéncia de bancos académicos como Cadete e
estudante universitario, instrutor na tropa e em estabelecimento de ensino
médio facilitou enormemente o inicio como docente da AMAN. N&o houve
trauma (Prof. 12, Formacao bélica, grifo nosso).

Ao me apresentar na Divisdo de Ensino da AMAN, ja possuia tempo de
instrutor anterior, facilitando minha adaptacdo a atividade de professor.
Além disso, o fato de ser professor no mesmo estabelecimento de ensino no
qual fui formado me ajuda muito no desempenho da docéncia. Assim, 0s
primeiros dias foram tranquilos por conhecer muito bem o perfil do discente,
por conhecer a estrutura e funcionamento do Estabelecimento de Ensino,
por ensinar disciplina que guardo muita afinidade e pelo apoio que recebi
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dos integrantes da Cadeira na minha chegada (Prof. 46, Formacdo bélica,
grifo nosso).

As respostas desses professores indicam que, devido ao conhecimento do contexto,
tinham expectativas mais realistas sobre as condicdes de trabalho que iriam encontrar,
apontando sentimentos de confianca e tranquilidade nessa trajetdria de insercdo profissional
docente.

Os dados deste estudo revelam que o periodo de inser¢do profissional é fortemente
afetado pela maior ou menor familiaridade com o contexto institucional. Observa-se que, no
caso dos professores da AMAN, a idade e o tempo de docéncia, fatores apontados por autores
que investigam essa tematica (HUBERMAN, 1995; TARDIF, 2002), ndo foram condicfes
determinantes na insercdo profissional. Embora esses fatores sejam relevantes, constata-se nos
depoimentos dos respondentes que as perspectivas mais positivas sobre a experiéncia inicial
na docéncia sdo relacionadas, na maioria dos casos, a identificacdo com a carreira e ao
contexto académico militar.

Nesse sentido, podemos entender a insercdo em um novo espaco de trabalho como um
processo de (re)construcdo identitaria, que se da na interacdo de trajetdrias individuais dos
docentes, que ja possuem uma bagagem de experiéncias e conhecimentos desenvolvidos ao
longo da vida, com contextos institucionais do exercicio profissional, com seus elementos
culturais e relacionais, que constituem espagos de identificacdo. Marcelo (2009a, p. 7)
esclarece que a identidade ndo é uma condicdo fixa para o professor, e sim um fendmeno
relacional, “uma realidade que evolui e se desenvolve tanto pessoal como coletivamente”
(MARCELO, 2009b, p. 112).

Em sintese, os dados analisados indicam, no caso dos docentes da AMAN, uma grande
diversidade nas percepcdes e nos sentimentos dos participantes em sua insercao na carreira
docente militar. Quando se cruzam as respostas relacionadas a perspectiva mais ou menos
favoravel acerca das motivacOes e expectativas iniciais com as informacdes sobre a formacao
inicial e situacdo funcional dos depoentes, é possivel verificar que sentimentos de entusiasmo
e realizacdo s&o mais frequentemente expressos pelos professores de formacéo belica, ou seja,
aqueles formados na AMAN que possuem forte identificagdo com a instituicdo. Em
contrapartida, sentimentos de ansiedade ou desconforto sdo manifestados geralmente por
professores de formacgdo ndo bélica que se constituem militares nesse contexto bastante
singular.

Os dados nos levam a concordar com os autores citados, ao indicar que o retorno a

instituicdo de formacdo, ou seja, um contexto de socializacdo profissional reconhecido e
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valorizado pelos docentes egressos da AMAN, favoreceu a insercdo desses professores,
enquanto aqueles que desconheciam esse contexto relatam maiores dificuldades no processo
de insercdo. No entanto, indicam também que esse € processo transformador e que o maior
conhecimento do contexto e o enfrentamento dos desafios pelos professores levam a

superacéo das dificuldades iniciais, como se discute na sequéncia.

6.2.2 Desafios e superagdes no inicio da docéncia: um novo contexto

O inicio da docéncia em um contexto diferente configura-se como um periodo
complexo e de intensas aprendizagens, descobertas e desafios, ja que o professor que inicia
uma nova fase adentra em um ambiente que pode ser mais ou menos familiar para ele.

Antes mesmo de iniciar a tematica, o pesquisador aprofundou-se nos estudos de
Coelho (2009) para buscar similaridade ou dissimilitude de percepcdes acerca do
aprimoramento da atuagdo docente no inicio da docéncia em instituicdes de ensino superior
como concepcdes perfeitamente distintas.

Coelho (2009, p. 7) descreve que os docentes indicam como problemas ou desafios,
entre outras questdes, a necessidade de:

[..] vencer a inseguranca que a falta de experiéncia gera; desenvolver uma
autonomia docente; administrar melhor o tempo na sala de aula; dedica mais tempo
ao preparo de aulas; aprender a lidar com a heterogeneidade e diversidade dos alunos
que chegam hoje aos bancos escolares, e com salas de aula numerosas; superar
dificuldades em relacdo a avaliagdo da aprendizagem e, ainda, a necessidade de

dialogar com os pares para compartilhar experiéncias e aprendizagens. Destacaram
também as dificuldades geradas pela questdo salarial em nosso pais.

Diante das percepcdes de Coelho e, ainda, para melhor compreender os desafios
percebidos pelos docentes no processo de inser¢cdo no ensino superior da AMAN, séo
apresentados, nesse Eixo Tematico, alguns relatos das diferentes categorias de professores da
instituicdo que discutem esses desafios, bem como as formas de superacdo utilizadas por eles
para enfrenta-los.

Os relatos, a seguir, sdo de professores que se inseriram recentemente na instituicéo e

que ndo foram formados por ela, ou seja, que possuem até 3 anos de docéncia na AMAN:

Meus primeiros dias de docente na AMAN foram desafiadores devido a
grande confianca depositada nos professores de modo geral. Colaborar na
formacao do futuro oficial combatente do Exército Brasileiro é uma grande
responsabilidade principalmente quando antes estavamos acostumados a
ministrar aulas em meio civil. (Prof. 30, Formacao civil, temporario).
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Os meus primeiros dias na AMAN ndo estiveram relacionados
especificamente a atividade de docente. Antes, desenvolvi atividades
administrativas como, por exemplo, atender a escala de servigo do Batalhéo,
realizar sindicancia, exame de pagamento e participar de comissfes de
recepcdo e acompanhamento. (Prof. 31, Formacéo civil, temporario).

Esses relatos dos professores do servigo temporario, que ha trés anos eram civis e que,
ao serem inseridos no novo contexto, necessitaram se adaptar as atividades militares e
administrativas, mostram que o ingresso na AMAN, para os professores desse grupo, foi
marcado por momentos de tensdo e inseguranca.

Marcelo (1999, p. 114) ressalta que ¢ “caracteristico desse periodo a inseguranca e a
falta de confianga em si mesmo”, o que pode ter sido potencializado, no caso desses docentes,
por estarem desempenhando uma atividade bastante singular que é a de formar jovens oficiais
do Exército. O autor destaca que a fase inicial é a fase dos sentimentos e desafios especificos,
de tensdes, dilemas e incertezas e buscas de competéncias que o docente precisa aprender para
ensinar. Nesse caso, para a maioria dos professores de formacdo civil que lecionam na
AMAN, possivelmente os desafios estdo relacionados a um novo contexto em que a busca
continua por novas competéncias é estimulada.

A adaptacdo as regras e peculiaridades de uma instituicdo militar de ensino superior
aparece, também, nesse novo contexto, como um aparente desafio para os professores de
formacdo ndo bélica, principalmente os do servico temporario, por ndo terem sido formados
na AMAN e por ndo estarem habituados ao sistema militar. E 0 que se mostra nas respostas

abaixo:

No meu primeiro més, tive que me adaptar a rotina da academia. No caso as
participacfes em formaturas, tirar o servico de oficial de dia e de assistir
aulas (Prof. 29, Formac&o civil, temporario).

Entender e assimilar as peculiaridades de uma instituicdo militar sem
questionar (Prof. 32, Formagéo civil).

[...] regras e procedimentos académicos, incluindo ai os pedagdgicos, claros
e definidos [....] (Prof. 34, Formacéo civil).

Percebe-se nos fragmentos que o periodo inicial exigiu desse grupo de docentes um
esforco maior para se constituir das rotinas diarias e regras da AMAN. Para Shulman (2014, p.
206), “o conhecimento dos fins, propdsitos e valores da educagdo e de sua base histdrica e
filosofica” € pressuposto, dentre outros, para formar a base de conhecimento docente. Os
dados deste estudo indicam que situar-se num novo contexto, com caracteristicas muito
singulares, ligadas as finalidades aos valores do ensino militar, representou uma sensagao de

maior desconforto para os docentes ndo familiarizados com as normas e c0digos
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institucionais.

Esses participantes da pesquisa representam um grupo que tem em comum a
caracteristica de buscar superar as dificuldades que costumam ser particulares de uma
instituicdo de ensino superior militar. Poder-se-ia pensar que as dificuldades sdo semelhantes
em diferentes lugares e entre diferentes professores, porém os contratempos enfrentados pelos
professores da AMAN, possivelmente, ndo se assemelham aos de outras instituigdes de ensino
superior. Essas constatacfes vdo ao encontro das observacdes de Marcelo (1999) quando
ressalta que as regras, as informaces sobre o sistema de ensino e as orientacdes sobre direitos
e deveres sobre 0 novo ambiente de trabalho devem fazer parte do rol de conhecimentos
profissionais dos professores. Portanto, acredita-se que a superagéo das dificuldades faz parte
do aprendizado da docéncia, bem como do desenvolvimento profissional.

Se o periodo inicial de inser¢cdo no ambiente escolar é de tensdo e inseguranca para o
professor que ndo foi formado na AMAN, a medida que os primeiros contatos ocorrem e 0
contexto de atuacdo na instituicdo vai se tornando mais conhecido, as expectativas iniciais se
modificam. Esse aspecto relacionado a superacdo dos desafios proporcionados pela insercédo
em um novo contexto escolar propicia aprendizados que, aos poucos, desenvolvem
profissionalmente o docente da AMAN.

Ingressar nesse espaco implica, portanto, compreender as normas da instituicdo e o
papel de cada um nesse contexto, entender as expectativas sobre a atuacdo dos professores e
estabelecer relacdes com os pares e superiores. Considerando que a AMAN é uma institui¢do
de ensino superior e também militar, na qual o respeito as normas e a hierarquia sdo valores
estabelecidos, a inser¢do nesse espaco traz possivelmente mais dificuldades aos ingressantes
que ndo tiveram experiéncia anterior com a rotina militar.

Um aspecto bastante desafiador para o professor que ndo é formado na AMAN ¢é
compreender as posturas e atitudes esperadas na sua relacdo com o discente da instituicéo,
porque espera-se que busque conquistar o aluno, “[...] ndo pelo paternalismo, mas pela
competéncia profissional, aliada a firmeza de propositos e a serenidade nas atitudes”
(BRASIL, 2014, p. 4-10). E o que se observa nos depoimentos abaixo, quando o0s

respondentes apontam as dificuldades iniciais:

Dificuldade em entender que o foco do processo ensino-aprendizado ndo
eram os contetdos académicos, mas o aspecto comportamental e atitudinal
(Prof. 35, Formacao civil).

Nao gerar expectativa de equivaléncia entre cadete e universitario de outro
universo (Prof. 16, Formacao civil).
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O professor deve ver a si mesmo e o cadete, antes de tudo, como militares,
para que as suas praticas sempre estejam alicercadas na hierarquia e na
disciplina (Prof. 23, Formacao civil).

Conhecer os alunos e as suas caracteristicas, segundo Shulman (2014, p. 204), séo
aspectos que possibilitam a construcdo da base do conhecimento docente. Esses excertos
acima revelam que o grau de relacionamento do professor para com o aluno pode ser bastante
singular no contexto de uma instituicdo de ensino militar. Portanto, a preocupagdo com 0s
aspectos comportamentais e atitudinais € bem evidenciada, 0 que remete a dimensao
relacional da docéncia.

Nesse sentido, a preocupacdo com o didlogo e a possibilidades de reflexdo, expostos
no relato do professor técnico temporario abaixo, sdo aspectos que os docentes tém buscado

no relacionamento com o cadete:

Um cadete me procurou para dizer que gracas a algumas palavras que eu
dirigi a ele, este permanecia na Academia, que no momento em que eu disse
as palavras que o fizeram refletir seu pensamento era o de desistir. Entdo ele
me agradeceu antes de partir em férias aprovado para o 2° ano. Nesse
momento tive certeza de que havia me tornado um professor (Prof. 17,
Formagcdo civil, temporario).

E importante discutir nesse momento que, independentemente do ambiente da escola
militar ser muito voltado aos aspectos ligados a atitudes e comportamentos, o espaco de
aprendizagem da sala de aula é o local e momento que o professor e o aluno tém de
significativa comunicagdo e interacdo (KIRSCH; MIZUKAMI, 2014, p. 189). Em
consonancia com as autoras citadas, Tardif e Lessard (2005, p. 33) referem-se a docéncia
como um trabalho de interaces humanas, destacando que trabalhar sobre e com seres
humanos implica lidar constantemente com sentimentos, valores e relacfes de poder. Assim, 0
trabalho docente afeta ndo apenas os alunos, mas também o proprio professor, porque: “o
trabalho modifica profundamente a identidade do trabalhador: o ser humano torna-se aquilo
que ele faz” (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 29).

Analisando-se 0 excerto acima, a percep¢do do docente de que havia contribuido para
uma decisdo importante na vida do aluno leva-o a afirmar sua identidade profissional,
expressando a certeza de que havia se tornado um professor. Pode-se, portanto, compreender o
trabalho dos professores, ndo somente pelo aspecto técnico, mas também pelas vivéncias
interativas em que estdo imersos a todo instante.

Realizando um paralelo ao estudo de Basei (2009, p. 34), que discute sobre o

desenvolvimento profissional e a construcdo da identidade do professor de Educacao Fisica do
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Ensino Superior, verificou-se que a construcdo da identidade dos professores da AMAN esta
relacionada a trajetoria e ao desenvolvimento profissional de cada um deles e a sua construcao
subjetiva como pessoa e como profissional, tendo como referéncia o contexto em que vivem e
ensinam.

Outro sentimento de desafio que aparece nos relatos dos professores de formacao civil
esta relacionado a postura do professor com o aluno militar em sala de aula. Essa informacgéo

aparece nos relatos dos professores ao dizer que:

A experiéncia em sala de aula foi bastante desafiadora, pois
tradicionalmente, a imagem e a postura do professor ou instrutor da AMAN,
perante seus alunos, sdo bastante cobradas, como modelo de militar e
profissional, principalmente para os que ndo sao formados na AMAN (Prof.
38, Formacao civil).

Para mim, a dificuldade maior n&o incidia na aula, no conteddo ou nas
técnicas de ensino em si. O maior obstaculo, pelo que me lembre, foi 0 grau
de desconfianga que boa parte dos oficiais instrutores mais antigos na
AMAN tinha com os oficiais do QCO, que é 0 meu caso especifico. Também
é verdade que se exigia dos docentes recém-chegados, sobretudo do QCO,
uma atitude mais enérgica na sala de aula, com cobranca acentuada nos
procedimentos dos cadetes e langcamento de FO (preferencialmente
negativo). Com o tempo, descobri que ndo funcionou adequadamente e, pior,
servia como barreira ao processo de ensino-aprendizagem. Mais grave
ainda foi constatar, a posteriori, que os procedimentos exigidos de nés do
QCO ou recém-chegados, perante os cadetes em sala de aula ndo eram
cobrados da mesma forma pelos oficiais instrutores mais antigos, que, em
tese, nos orientaram inicialmente. Assim, para os cadetes, 0s instrutores
antigos eram muito melhores do que os QCO, sobretudo porque aqueles,
também formados na AMAN, entendiam a realidade do cadete e relevavam
muitas coisas em sala de aula (sono, conversa,...), indo de encontro as
instrugdes dadas aos recém-chegados, sobre a postura em sala e o grau de
cobranca (Prof. 34, Formagao civil).

Segundo o Manual do Exército Brasileiro, o professor deve ser para seu discente um
exemplo de capacidade técnica na disciplina (BRASIL, 2014, p. 4-15) e de atributos éticos e
morais (BRASIL, 2005, p. 31). Essa preocupagdo com a postura militar que permeia a relagéo
entre professor e aluno trouxe desafios no exercicio da docéncia, especialmente para 0s
professores que ndo foram formados na AMAN, embora esteja presente também nos relatos
dos demais professores.

No caso dos docentes dos excertos acima, a mudanga de postura no trato com o
discente, que € uma imposi¢do implicita no sistema militar, leva o professor a rever a propria
imagem de professor nesse contexto escolar. Como ressaltam Tardif e Lessard (2005),
entender a docéncia como trabalho interativo implica reconhecer a centralidade das relagdes

humanas que caracterizam a atividade docente. Assim, o fato de trabalhar com “[...] um



100

‘objeto humano’ modifica profundamente a propria natureza do trabalho e a atividade do
trabalhador” (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 28), ou seja, o trabalhador também é
transformado por seu trabalho.

Entendemos que essa situacdo, exposta por muitos dos docentes ndo formados na
AMAN, deve-se ao fato de atualmente lecionarem em uma instituicdo de ensino superior
militar cujas normas, modelos e regras diferem das referéncias anteriores de docéncia no
contexto civil, o que os leva a rever as proprias concepcdes sobre o proprio papel, as relacdes
com os alunos, com 0s pares e com a instituicéo.

A falta de tempo em sala de aula para se cumprir o curriculo da disciplina é outro
desafio destacado pelos participantes da pesquisa. Essa questdo relacionada ao tempo para se

cumprir o preconizado aparece da seguinte forma em um dos relatos:

O principal desafio é a necessidade de cumprir o preconizado no PLADIS da
disciplina com pouco tempo disponivel para fazé-lo (Prof. 19, Formacao
bélica).

Os professores relatam que a dificuldade com a falta de tempo para se cumprir o Plano
de Disciplinas (PLADIS) é superada pelo esfor¢o particular no preparo de aulas, mas ndo
deixa de ser, por parte da instituicdo, uma oportunidade de reflexdo acerca dos assuntos
contidos nos curriculos.

Outro aspecto desafiador, que ndo estd necessariamente relacionado apenas ao trato
com o aluno ou ao problema com o curriculo da disciplina, foi 0 mencionado por um pequeno

grupo de professores de formacao bélica ao ser inserido como docente na instituicéo:

O maior desafio foi de buscar conhecimentos para ministrar os conteidos
aos alunos (Prof. 01, Formacéo bélica).

Os maiores desafios que encontrei estavam diretamente ligados a falta de
atualizacdo no que tange aos contedos a serem ministrados (Prof. 42,
Formacao bélica).

Os relatos pertinentes a dificuldade com o conteddo da disciplina podem estar
relacionados a distancia no tempo da primeira formacao académica (com mais de 10 anos de
formacéo) do professor, tendo em vista norma institucional que leva ao reconhecimento, como
requisito para a docéncia, do “notdrio saber” daqueles com apenas a formagdo militar na
AMAN. Para compreender melhor a questio do “notério saber”, a conclusdo com
aproveitamento do curso de formacéo de oficiais da AMAN é entendida, no &mbito da Forca,
como habilitacdo equivalente para todas as disciplinas cursadas na mesma instituicdo
(BRASIL, 2005, p. 29).
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Shulman (2014, p. 207-208), ao discutir sobre algumas fontes da base de conhecimento
para o ensino, explica que a formagdo académica nas areas de conhecimento ou disciplinas é
fator essencial em uma profissdo, ou seja, 0 conhecimento da organizacdo, de principios e
conceitos centrais de uma disciplina é fator preponderante para uma boa aprendizagem em
sala de aula.

Shulman e Shulman (2016, p. 127) explicam, também, que o conhecimento do
conteddo é um aspecto que faz parte da base dos conhecimentos que o professor deve ter para
ensinar, e para isso ele deve conhecer a estrutura da sua disciplina de maneira profunda,
flexivel e geradora. Corroborando o pensamento dos autores, Marcelo (1999, p. 87) explica
que o professor tem que possuir conhecimento pleno da matéria que ensina, porque a falta do
saber adequado sobre a estrutura da disciplina a ensinar pode afetar o nivel de profundidade de
discurso e perguntas sobre o assunto por parte do aluno em sala de aula.

Outro desafio apontado foi quando, no relato abaixo, um docente formado na AMAN,
coloca a sua dificuldade em encontrar o equilibrio entre os papéis de formador-instrutor na

abordagem pedagogica do contetdo e na forma de comunicacdo com os alunos:

Os principais dilemas que enfrentei foram guanto a parte do trato com o0s
cadetes, pois estava muito acostumado a dar instrugdes, o que requer muito
menos didlogo durante a sessdo. Com o tempo, o relacionamento em sala foi
se normalizando, mas era um tanto tenso nas primeiras aulas, com muita
“palestra” de minha parte, poucas perguntas e relativa desatengdo por parte
de alguns (Prof. 14, Formagao bélica).

Tardif e Lessard (2005, p. 65-66) nos trazem elementos para compreender que uma
caracteristica do trabalho docente esta relacionada ao fato de que ele acontece principalmente
no espaco da sala de aula, entre professor e alunos. Esse espaco de isolamento € também um
lugar de maior autonomia do professor, de aprendizagem individual de cada professor para
uma concepcdo de professores aprendendo e se desenvolvendo dentro de um contexto
institucional como a AMAN.

A resposta do educador revela que, dentro desse espaco de aprendizagem individual,
teve que mudar, além de sua postura, a forma de abordagem da disciplina, pois ndo estava
acostumado a ser interpelado pelo discente em outras situages de instrucdo. Ao perceber a
dificuldade, o professor busca adequar o estilo de ensino, para se relacionar e interagir com o
aluno de caracteristica diferente. Segundo Shulman (2014, p. 221), uma dimensao importante
no processo de raciocinio pedagdgico ocorre quando o docente, ao refletir sobre a sua forma
de ensino, “reconstrdi, reencena e/ou recaptura os eventos, as emogodes ¢ as realizacdes”.

Nesse movimento de reflexdo sobre a propria pratica, o profissional aprende com a
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experiéncia.

Observa-se, entdo, que o professor foi capaz de constituir uma nova sisteméatica em
sala de aula, aprendendo a lidar com um publico bastante diferente daquele a que estava
habituado, bem como atender a institui¢do, que valoriza a busca do desenvolvimento do senso
critico do aluno. Procurou, portanto, estabelecer com os discentes relagdes de aprendizagem
por intermédio do didlogo, e essa atitude faz parte da proposta filoséfica que esta prevista no
projeto pedagogico da AMAN.

E nesse espaco das relacdes em sala de aula que os docentes manifestam as diferentes
concepcdes a respeito de seu papel, mesmo em uma instituicdo fortemente normatizada. E
também no trato com os alunos da AMAN que os docentes vao construindo formas de agir na
docéncia, adequando e revendo suas praticas, num processo de aprendizado profissional.

Portanto, por essa abordagem relatada acima, e por intermédio da andlise de alguns
outros depoimentos de docentes, verificou-se que as diferencas de posturas em sala de aula
podem estar relacionadas, também, a questdo das distintas formacGes e concepgdes dos
professores da AMAN. Indicam nos relatos, como ponto em comum, a compreensdo da
importancia da atuacdo do professor em sala de aula e das interacdes com os alunos como
fatores fundamentais para o processo ensino-aprendizagem na instituicao.

Dessa maneira, comparando ao estudo de Coelho (2009) que foi abordado no inicio do
topico, o qual descreve sobre a dificuldade em abordar pedagogicamente o contetdo em sala
de aula e a necessidade da formacdo pedagogica especifica desde a insercdo na carreira de
professor, percebe-se que o professor da AMAN néo passou por tamanho desafio na insercéo
em um novo contexto de ensino devido a sua experiéncia e habilidades pedagdgicas para criar
um ambiente favoravel a aprendizagem. No entanto, mesmo professores experientes, diante
das diferentes concepcdes de escolas e unidades de formacéo, muitas vezes foram levados a
rever as formas de abordar o seu contetido e de relacionar-se com os alunos.

Em sintese, os relatos indicam que os professores da AMAN defrontam-se com
multiplos desafios ao ingressar na instituicdo, assim como os docentes estudados no trabalho
de Coelho (2009), mas com algumas particularidades do ensino militar, como: ambiente
singular, com regras e rotinas proprias; a relagdo e o trato com os discentes, que exigem
adequacao das posturas e praticas do professor em sala de aula. A falta do conhecimento do
conteido e da abordagem desse contetdo relacionado a disciplina a ser ministrada sao
aspectos atinentes e similares nos dois estudos.

Para o enfrentamento dos desafios no periodo da inserc¢do profissional, os professores

relatam que, além das iniciativas individuais, puderam contar com a orientacdo de chefes, que
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sdo colegas mais experientes, e com o acolhimento formativo®. Essa atividade proporcionada
pela instituicdo, como j& foi explicado anteriormente, tem por finalidade desenvolver
capacidades ajustando o profissional aos processos pedagdgicos da Academia.

Com relacdo ao apoio de colegas mais experientes, foi possivel verificar que grande
parte dos docentes, cerca de 87%, declaram que receberam orientacdes iniciais e 69% ficaram
totalmente satisfeitos com tais instrucdes no momento de inicio da atividade docente na
AMAN. Corroborando os dados, o relato do docente abaixo expressa a importancia desse
apoio:

Desde que cheguei, fui muito bem recebido por todos. Meu chefe imediato foi
fundamental para uma adaptacdo tranquila na atividade docente. J& no
primeiro dia ele me passou muitos ensinamentos voltados ao dia a dia na
instituicdo, tanto dentro quanto fora de sala de aula, assim como
demonstrou desde o inicio confian¢a e se mostrou extremamente solicito a
gualguer necessidade que eu tivesse. Fruto disto, na mesma semana em que

cheguei, ja estava em sala de aula ministrando os conteldos aos cadete
(Prof. 28, Formacéao bélica).

A atencdo que o professor cita ao ser recebido pelo chefe, que também é um colega de
docéncia, mostra a relevancia que essa atitude teve para se sentir pertencente e acolhido em
seu inicio na AMAN. O apoio ou a cooperacdo para com 0s ingressantes permitiu perceber
que a presenca de um profissional mais experiente, que possa proporcionar ao docente as
condicdes para superar a fase de descobertas ou de sobrevivéncia, e com isso auxiliar no seu
desenvolvimento profissional, é destacada como fundamental pelos participantes.

Esse excerto permite inferir que o apoio dos chefes, possivelmente, contribuiu para
diminuir o grau de ansiedade, bem como propiciou meios e condigdes para superacdo dos
desafios do inicio da docéncia na instituicao.

O apoio inicial, segundo a maioria dos relatos, foi proporcionado pelos chefes
imediatos, que podem ser entendidos nesse processo de inser¢do, no caso na AMAN, também
como “mentores”. Day (2001, p. 80) explica que o mentor ¢ uma pessoa que “detém uma
posicdo superior em virtude de sua experiéncia, do seu conhecimento e das suas
competéncias”. Para Marcelo (1999, p. 162), o apoio de um mentor que observa, aconselha,
orienta e tece criticas construtivas faz-se necessario para o desenvolvimento profissional do
docente iniciante, porque propicia condi¢des de superar os desafios encontrados no inicio da

docéncia.

4 Modulo Acolhimento é realizado a distancia e tem o objetivo de ambientar os docentes nas recentes
reestruturacdes pedagogicas (ALMEIDA, DUARTE; OLIVEIRA, 2018, p. 8).



104

Por mais que o docente ingressante na AMAN n&o seja um iniciante na carreira, 0
apoio inicial de colegas mais experientes (chefes), ou seja, militares de maior ascendéncia na
hierarquia de cada sec¢do de ensino que sdo 0S responsaveis por receber e instruir o professor
que se insere no sistema de ensino superior da instituicdo, pode ser comparado a uma
atividade de tutoria.

Cabe destacar, em complemento, que, por intermédio do questionamento realizado
sobre o tema ‘“orientacdes iniciais” aos ingressantes, os professores responderam que, na
maioria das vezes, as orientacdes desses professores mais experientes sao direcionadas para as
regras da instituicdo (69%), relacdo professor-discente (64,3%), conteldo a ser ministrado
(66,7%) e manejo da classe (54,8%). As demais orientacdes foram pertinentes a montagem de
provas, diretrizes de comando e linhas pedagogicas da instituicdo, ado¢do de metodologias
ativas de aprendizagem e técnicas de ensino.

A importéncia do apoio profissional por meio da aprendizagem com 0s pares,
destacada por Marcelo (1999, p. 163), é identificada, também, nos relatos de outros

professores da AMAN, seja de formacéo civil ou bélica:

Foram relativamente tranquilos, j que antes de ministrar a minha primeira
aula, além de uma boa preparacéo intelectual no tema especifico da aula
que eu iria ministrar, também assisti a aula de dois outros professores que
compunham a Cadeira, de forma a perceber qual era a dindmica na sala de
aula, particularmente em relagdo & postura, e mesmo o nivel de interesse e
comportamento das turmas do 4° ano da AMAN, para as quais as aulas eram
ministrada (Prof. 27, Formacao bélica, grifo nosso).

Procurei acompanhar as aulas dos professores mais antigos para verificar
como eles estavam abordando o conteddo a ser ministrado, visando a
orientar 0 meu planejamento de ensino (Prof. 26, Formacao bélica, grifo
N0sso).

Foi tranquilo, pois contei com a colaborag@o dos meus colegas de trabalho
(Prof. 32, Formagéo civil, grifo nosso).

Segundo Marcelo, o conjunto de oportunidades de aprendizagens evidenciadas nos
relatos acima “[...] salienta o elemento de ajuda entre colegas para o desenvolvimento €
integracdo de novos professores, aumento do dialogo e da reflexdo através da observacao e até
do ensino dos colegas” (1999, p. 163). E possivel observar que o modelo de aprendizagem em
gue se aprende com 0s pares no contexto escolar, segundo os participantes, € muito comum no
inicio da docéncia na AMAN, indicando que esse € um elemento da cultura institucional. Essa
inferéncia contrapde o pressuposto de Marcelo (2009b, p. 122), que explica sobre o aspecto
negativo do isolacionismo do professor em sala de aula, que pode ser fortemente influenciado

pela arquitetura escolar.



105

Além do apoio dos chefes/ colegas que ajudam na superagdo do inicio académico, o
aspecto relacionado a preparagdo do ingressante por intermédio de uma acdo de acolhimento
formativo planejada pelos gestores da instituicdo visando aos recém-chegados pareceu ser

bastante relevante para ajudar a superar os desafios de ser inserido como docente na AMAN:

A AMAN disponibiliza aos docentes recém-chegados um estagio
preparatério a fim de prepara-los para o exercicio de suas funcdes (ESTAP).
Tal estagio foi para mim de suma importancia, pois me ambientou sobre a
realidade e objetivos do ensino nessa instituicéo (Prof. 36, Formagéao civil).

ESTAP ocorre no inicio do ano letivo para a capacitacdo dos novos
integrantes do corpo docente e a atualizacdo dos antigos. Sdo formados
grupos de trabalhos onde se discute temas tidos como relevantes para um
melhor desempenho em sala de aula (Prof. 32, Formagao civil).

Cabe relembrar que a Subsecdo de Acompanhamento Pedagdgico da instituicdo tem
como uma de suas principais atribuicdes oferecer capacitagdo por intermédio de atividades
como o Mddulo de Acolhimento dos docentes recém-chegados, que é realizado a distancia e
gue tem o objetivo de ambientar esses docentes nas recentes reestruturacdes pedagdgicas, com
destagque para sua adaptacdo a sistematica do ensino por competéncia que estd sendo
implantada desde 2012 na Academia Militar das Agulhas Negras (ALMEIDA, DUARTE;
OLIVEIRA, 2018, p. 8).

Outro modulo que permite a continuidade do acima citado € o Estagio de Atualizacédo
Pedagogica (ESTAP), que, no seu primeiro ciclo, auxilia os novos docentes acerca do
embasamento teorico relacionado aos conhecimentos do campo educacional, incentivando-0s
e visando familiarizd-los com a sistematica de ensino e propiciar embasamento inicial
relacionado ao conhecimento no campo educacional, necessario a conducdo do processo
ensino-aprendizagem (ALMEIDA, DUARTE; OLIVEIRA, 2018, p. 9).

Tardif (2002) destaca a importancia das relagdes entre professores mais e menos
experientes em situacdes que permitem a partilha de conhecimentos produzidos nas
oportunidades formativas em que os saberes construidos pela experiéncia coletiva podem ser
sistematizados e objetivados, adquirindo a condi¢cdo de conhecimento profissional, que
realimenta as praticas e possibilita aos docentes fazerem uma andlise critica dos demais
saberes, originados da formacéo inicial e continuada.

Na busca de sintetizar os aspectos inerentes aos desafios e as superacdes dos docentes
que se inserem na AMAN, foi possivel observar que os professores recorreram, para superar
as dificuldades iniciais, as variadas formas de apoio. Além daquelas oferecidas pela
instituicdo, foram também buscadas, por iniciativa propria, outras formas de aprendizado.

Os dados deste estudo corroboram o exposto por Tardif (2002), quando explica que o
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periodo inicial da docéncia é uma fase de grande aprendizado, em que o professor,
confrontado com as questfes da pratica profissional, assume uma postura critica, passando a
questionar a adequacéo dos conhecimentos obtidos na formacao inicial. Segundo o autor, essa
postura critica € importante no desenvolvimento da autonomia profissional.

Foi possivel, portanto, verificar que os docentes, diante dos desafios inerentes a
insercdo profissional, desenvolveram estratégias e buscaram apoios para superar as
dificuldades. Entre as formas de superacdo, foram importantes o apoio dos chefes e colegas
por intermédio do didlogo e da observacao; a superacao das questdes relacionadas ao curriculo
e ao tempo para planejar as aulas; a busca de conhecimento do conteddo, quando foram
percebidas lacunas na sua formacao; e a revisdo das posturas em sala de aula e do trato com o
discente da instituicdo. Esses aspectos permitem inferir que os desafios encontrados na
insercdo dos professores militares, em um contexto de ensino singular, foram aparentemente
superados, segundo as perspectivas dos participantes e analise do pesquisador.

A andlise dos dados permite deduzir que os professores participantes da investigacéo,
embora encontrando dificuldades, em maior ou menor grau, no processo de inicio da docéncia
na AMAN, puderam encontrar condi¢cdes favoraveis para superar os desafios desse periodo de

insercdo na instituicdo e prosseguir no percurso de desenvolvimento profissional.

6.3 Formacédo continuada e desenvolvimento profissional: perspectivas dos docentes da
AMAN

Os aspectos relacionados a caracterizacdo e formacdo do docente participante da
pesquisa, bem como motivacdes, expectativas, desafios e superacdes relacionados ao processo
de iniciacdo profissional na instituicdo de ensino superior militar, analisados nos itens
anteriores, permitiram iluminar elementos importantes que auxiliaram a compreender a
formacéo continuada do docente da AMAN, segundo a perspectiva do professor, destacando
os elementos considerados facilitadores ou dificultadores do desenvolvimento profissional.

Ao iniciar a discussdo do terceiro Eixo Tematico, que aborda algumas possibilidades
de desenvolvimento profissional (formal ou informal) oferecidas ou buscadas pelo docente
apos a fase de insercdo na AMAN, é assertivo relembrar que Day (2001, p. 203) define a
formagéo continuada como o conjunto de atividades e oportunidades planejadas que podem
ocorrer dentro ou fora do ambiente escolar, cujas aprendizagens devam ser significativas aos
docentes e, atender, também, as necessidades da instituicdo. No entanto, o desenvolvimento

profissional implica também, segundo o mesmo autor (2001, p. 16), aprendizagens que
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ocorrem, muitas das vezes, de forma esporadica e natural.

As possibilidades de desenvolvimento dos professores foram analisadas a partir do
pressuposto de que, segundo Marcelo (2009a, p. 11), ndo existe um Gnico modelo de
desenvolvimento profissional docente e que este é um processo longo em que o professor é o
sujeito que aprende de forma ativa a partir de situacbes concretas de ensino, avaliacdo,
observacdo e reflexdo, considerando, também, que as experiéncias mais eficazes sdo aquelas
que se baseiam no contexto do estabelecimento de ensino e se relacionam com as atividades
diarias realizadas pelos professores. Marcelo (1999, p. 193) contextualiza ainda que, em uma
perspectiva curricular relativa ao desenvolvimento profissional, ndo se deve “perder de vista a
enorme complexidade que representa uma proposta racional e ordenada de um fendmeno
educativo tao dispar, assistematico e diverso como ¢ o desenvolvimento profissional”.

Portanto, é nesse ambiente, no caso, de ensino superior militar, de cultura bastante
singular, que algumas possibilidades de aprendizagens e reflexdes foram externadas.

Baseado no pressuposto acima citado, alguns excertos destacam a importancia e a
necessidade da renovacdo do conhecimento, bem como do processo de constante
desenvolvimento profissional docente percebido pelos professores dentro do contexto

académico.

Em virtude da velocidade de trafegabilidade de informagdes nos dias atuais,
o0 desenvolvimento do docente ndo deve pautar-se, somente, em experiéncias
passadas e prdticas “confortaveis que, outrora, funcionaram com
exceléncia. (Prof. 11, Formagéo civil, grifo nosso).

Caso 0 objetivo seja formar discentes (oficiais) que possuam um pensamento
critico, que me parece ser o mais adequado, é fundamental que haja um
processo constante de desenvolvimento profissional do docente, para que
este Ultimo tenha capacidade de instigar os discentes a pensar e a fazer as
suas proprias avaliacfes a respeito de diversas situacGes que encontram e
gue encontrardo no decorrer de sua vida profissional. Caso o docente néo
busque capacitar-se, estard fadado a ‘fazer mais do mesmo”, ou seja,
tentarda fazer com que os discentes internalizem os ‘“‘conhecimentos
transmitidos” de “‘forma burra” sem que antes tenham feito as suas proprias
avaliacBes a respeito da questdo, tornando-se, portanto, meros repetidores
de uma “ordem” estabelecida e que talvez ndo seja a mais adequada para
interagir com um mundo globalizado e interdependente como o nosso. (Prof.
27, Formacao bélica, grifo nosso).

As afirmacOes desses professores ressaltam a preocupacdo com a adequacédo de suas
praticas as novas necessidades dos alunos, no cenario de mudancas sociais e tecnoldgicas que
vém ocorrendo, e a consciéncia da inadequacdo de praticas pautadas em experiéncias

passadas, em ‘“‘fazer mais do mesmo”’, em um mundo que exige reflexdo e pensamento critico.
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Shulman e Shulman (2016) explicam que a visdo de educagdo é uma das
caracteristicas da aprendizagem de um professor competente, e o revelado pelos participantes
acima descreve muito bem a disposicdo desses docentes em pensar 0 ensino como algo
diferente de somente dar aula ou transmitir o conhecimento. Os relatos dos professores
exteriorizam uma compreensdo dos propositos do ensino que vai além da atividade imediata
da sala de aula, remetendo a percepcédo do proprio papel na formacgédo de discentes capazes de
refletir e interagir com o mundo globalizado. Essa visdo ampla, segundo os autores citados,
impulsiona o docente a buscar constantemente novos aprendizados, o que se pode constatar
nos relatos dos professores da AMAN, quando expressam a compreensdo da importancia da
atualizacdo profissional.

Considerando, entdo, o provavel desenvolvimento profissional do docente na
instituicdo, o professor da AMAN percebe que, de forma geral, deve manter-se na busca pelo

pleno processo de desenvolvimento, como aparece nos relatos abaixo:

Um professor nunca estd plenamente desenvolvido, ainda mais na minha
matéria. Todo ano temos que fazer modificacfes nos planos de aula, e uma
vez ou outra no decorrer das aulas. Por isso, ao meu sentir, desenvolvi
parcialmente e diariamente estou focado no desenvolvimento pleno. (Prof.
01, Formacao bélica).

Venho desenvolvendo a medida que realizo novos cursos de especializacéo,
participo de semindrios e palestras e aumento meu tempo de desempenho da
atividade (Prof. 09, Formacdo bélica).

Me desenvolvi bastante, sempre atento na busca de melhorias tendo por base
minha experiéncia como aluno em 5 outras instituicdes de nivel superior
(Prof. 17, Formacao civil, temporario).

A compreensdo desse processo como algo que estd sempre em construcdo leva 0s
docentes da Academia Militar das Agulhas Negras, conhecedores da importancia de se
desenvolverem profissionalmente, a buscarem oportunidades de formacdo e aprendizagens,
dentro e fora da instituicdo, em cursos de pos-graduagdo ou atividades programadas por
intermédio dos préprios agentes de ensino. Esses relatos sintetizam a percepcdo dos docentes
acerca de seu desenvolvimento profissional na instituicdo. Desses excertos, observou-se que
grande parte esta satisfeita, mas se considera ainda em formag&o. Analisando a totalidade dos
dados, foi observada uma similitude nas respostas dos dois grupos de docentes quando
perguntados sobre a percepcao do proprio desenvolvimento profissional na AMAN.

Continuando a discussdo, os docentes abaixo descrevem oportunidades de ampliagédo
do conhecimento durante a trajetdria de professor da AMAN, que possivelmente favorecem o

desenvolvimento profissional:
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O desenvolvimento da docéncia na AMAN ocorre de varias formas:
desenvolvimento através do esforco pessoal, através de grupo de estudo,
aprendizagem de técnicas pedagbgicas, com companheiros com notorio
saber e principalmente no dia a dia da sala de aula (Prof. 12, Formacéo
bélica, grifo nosso).

A ampliacdo dos conhecimentos e praticas docentes se d& pelo estudo
continuado, em outras instituices de ensino fora do circuito militar, e
também pelo estudo de novas préticas pedagdgicas oriundas das areas de
psicologia, educacgdo, cibernética, etc (Prof. 35, Formacao civil, grifo
N0sso).

Os excertos indicam que os docentes da AMAN reconhecem que as diversas
oportunidades de capacitacdo, reflexdo e aprendizagem, dentro e fora da instituicdo, séo
expressivamente relevantes para o processo de desenvolvimento profissional docente na
instituicdo. Dentro de uma dimensdo motivacional, Davis et al (2011, p. 830) acreditam que “a
formacdo continuada deve permitir que se viva, na profissdo, uma experiéncia prazerosa,
valorizada por permitir desvendar novas formas de ser, pensar e sentir [...]”. Diante dessa
perspectiva acerca de oportunidades de formagdo em servico, apresenta-se a Seguir uma
discussdo sobre os cursos de capacitacdo externos a AMAN, as préaticas formativas na
instituicdo, a capacitacdo ndo formal, e a influéncia do contexto no processo de
desenvolvimento profissional do docente da AMAN.

Percebeu-se, na discussdo que segue, que 0s aspectos referidos no item anterior acerca
das possibilidades, das expectativas e dos desafios, que se mostraram muito especificos para
ambos os grupos de profissionais da AMAN no momento da inser¢do na docéncia, ndo se
mostraram, da mesma forma, relevantes na trajetéria de formacdo de cada grupo na
instituicdo, haja vista, possivelmente, o processo de (re)construcdo identitaria docente dos
professores de formacdo civil que se constituiram no contexto académico militar. Essa
inferéncia foi prematuramente exposta para facilitar a compreensdo dos resultados que

seguem.

6.3.1 Cursos de pos-graduacao e as praticas formativas na AMAN

Diante de uma das perguntas do questionario, que solicitava ao docente colocar em
ordem de importancia as formagdes mais oportunas que pudessem propiciar um adequado
processo de desenvolvimento profissional e, com isso, contribuir para o ensino na AMAN, 0s
cursos de capacitacéo realizados fora da instituicdo foram indicados por uma ampla maioria
dos docentes (85,5%) como o0s mais apropriados, dentre outras possibilidades de

desenvolvimento profissional. Tal visdo fica muito bem esclarecida nos excertos dos
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professores que realizaram especializa¢es externas a instituicao:

No caso do trabalho docente, acredito ser importante a qualificacdo na
pratica docente com cursos de atualizagdo. Incentivo a realizacdo de pés-
graduacdo (lato-senso e stricto-senso), incentivo a realizacdo de pesquisas
na area de atuacéo (Prof. 19, Formacao bélica).

No caso do professor da AMAN, o desenvolvimento profissional esta ligado
diretamente a formacédo e capacitacdo da area em que ir4 atuar como
professor. Ou seja, o professor da AMAN deve constantemente buscar se
especializar mais em cursos de pds-graduacdo (tanto stricto quanto Lato),
participar de eventos educacionais, etc (Prof. 08, Formacao bélica).

Entendo que o processo de desenvolvimento profissional parte inicialmente
do proprio individuo nos aspectos relativos & preparagdo intelectual,
motivado por fatores diversos, tais como autorrealizagdo e podendo chegar
a necessidade funcional. A partir dai, a instituicdo pode também contribuir,
disponibilizando os meios adequados ao exercicio da funcdo (Prof. 28,
Formagcéo bélica, grifo nosso)

Observou-se nos relatos que os professores pleiteiam e valorizam a possibilidade de
desenvolvimento profissional proporcionada por cursos de pés-graduacdo que ocorrem em
diversas areas do conhecimento.

Ao discutir as diferentes possibilidades no processo de desenvolvimento profissional
ao longo da carreira, Day (2001, p. 203) explica que o desenvolvimento profissional dos
docentes, além de se situar num contexto de aprendizagem amplo como atividade que
contribui para o repertorio de formas de aprendizagens usado atualmente, no sentido de
promover o crescimento dos individuos e da instituicdo, ndo exclui a formacdo continua de
professores por intermédio de cursos, no caso de pos-graduacdo, principalmente de stricto
sensu. Marcelo (1999, p. 150) corrobora o pensamento de Day e explica que esses cursos
realizados, de forma autdbnoma pelos docentes da instituicdo, sdo casos relacionados a
capacidade de autoaprendizagem do adulto, capaz de planejar, selecionar e dirigir a propria
formagéo.

Colaborando com a argumentacdo de Marcelo e Day, Vaillant e Marcelo (2012, p. 30)
explicam que, nesse processo de autoformacgdo, o individuo “tem sob seu controle os
objetivos, 0s processos, 0s instrumentos e 0s resultados da propria formagéo”, ou seja, ha uma
busca individual pelo conhecimento, conforme as necessidades identificadas pelo professor.
Segundo os autores, essa busca autbnoma e independente, que se objetiva por vezes na
autorrealizacéo profissional, decorre da vontade do docente de melhorar e mudar.

Esse processo por meio do qual o professor/ pesquisador busca o aperfeicoamento,
refletindo sobre suas préaticas autonomamente, ndo ocorre, necessariamente, de forma isolada,

pois, normalmente ha a presenca de um outro, no caso, 0 colega de curso ou o préprio
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formador, que o auxilia no desencadeamento, consciente ou inconscientemente, de praticas
reflexivas (LAROSSA, 1998a apud PASSOS, 2006, p. 208). Portanto, é nesse processo em
que outro individuo auxilia na tomada de consciéncia de um saber fazer, ou seja, de se
constituir profissional, que os indicios de aprendizagem e desenvolvimento profissional estéo
mais presentes.

Nesse sentido, o estudo na AMAN acerca da busca pelo conhecimento de forma
auténoma pelo docente aproxima-se dos resultados apresentados por Basei (2009, p. 118),
quando descreve que 0S cursos stricto sensu representaram um novo e importante movimento
transformativo na construcdo da carreira e da identidade docente. Nesse sentido, a autora
destaca a continuidade na formacao profissional dos professores de Educacgdo Fisica do Ensino
Superior por meio da pesquisa aprofundada como componente essencial, na medida em que
aponta novas possibilidades de ensinar e aprender, de rever verdades, concepcdes e modos de
compreender, de interpretar de pensar e de agir.

Na AMAN, esses cursos nem sempre sdo patrocinados pela instituicdo, mas séo
apoiados na sua realizacdo, seja por meio do incentivo dos chefes e colegas, seja por meio de
liberacdes do expediente durante alguns dias da semana.

Confirmando o exposto sobre a importancia de cursos de pos-graduacdo que sao
capazes de propiciar uma maior reflexdo acerca da area de atuacdo docente, o apoio da
instituicdo, com ou sem subsidios financeiros, é elencado por 83,4% dos participantes como
primordial para a concretizacdo da formacdo continuada docente.

Os relatos abaixo estdo associados a esse apoio institucional, que possibilita a
realizacdo dos cursos de capacitacdo de longa duracéo, segundo as perspectivas dos docentes
da instituicéo:

Deve ser constante e sempre apoiado pela instituigdo, que devera oferecer
condicdes adequadas (Prof. 23, formacao civil, grifo nosso)

[...] apoio institucional para que o profissional do ensino possa se atualizar
e estar preparado para novos desafios (Prof. 22, Formagdo bélica, grifo
Nosso)

Os depoimentos evidenciam a importancia atribuida pelos docentes a continuidade da
formagéo, sua disposicao de envolver-se em constantes atualizagdes, bem como a expectativa
de apoio por parte da AMAN.

No entanto, contrapondo o disposto, a grande maioria dos professores participantes
expde que busca ou buscou a capacitagdo por meios proprios por ndo ter a disposicao

patrocinio institucional. Esse aspecto aparece da seguinte forma na perspectiva dos
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participantes:

A AMAN vem buscando nos altimos anos implementar um programa de
capacitagdo. Mas isso é recente e ainda vem encontrando varios entraves,
internos e externos. Pelo menos pela minha experiéncia pessoal, a
capacitacdo tem sido algo buscado pelo préprio docente (Prof. 34,
Formagcéo civil).

O grande mérito do desenvolvimento profissional docente na Academia
Militar é a pratica diaria do magistério. Infelizmente, o aperfeicoamento
académico ainda nédo consolidou a sistematica de apoio ao desenvolvimento
docente, ficando a mercé de iniciativas individuais. Apenas em duas ocasides
(biénio  2001/2002 e 2004/2005) houve um MINTER (mestrado
interinstitucional), mas em &reas distintas e sem uma continuidade do
programa (Prof. 35, Formagéo civil).

Para mim a capacitacdo foi de carater pessoal, ndo teve nenhum apoio
institucional (Prof. 21, Formag&o bélica).

O contexto atual da economia nacional, a limitagdo de recursos e a incipiente mudanga
estratégica do Exército no tocante a modernizacdo do ensino implicam que as oportunidades
formais de aprendizagem devam ser promovidas pela instituicdo de forma otimizada e
progressiva (BRASIL, 2010, p. 35). Diante desse cenario econdmico, a utilizacdo de subsidios
proprios para a realizacdo de atividades de capacitacdo externas a instituicdo tem ocorrido
com certa frequéncia, e é percebida como um aspecto de oportunidade de melhoria para o
Sistema de Ensino do Exército Brasileiro.

Percebe-se, também, que ha professores que ndo procuraram 0 apoio de recursos
financeiros de forma institucional por, de certa forma e em algumas ocasifes, 0 curso
apontado como de interesse da AMAN ou do Departamento de Educagdo e Cultura do

Exército ndo atender aos anseios do pretendente, como explicado pelo docente abaixo:

No caso especifico do mestrado ou doutorado, caso o professor deseje
contar com o apoio institucional da AMAN/EXxército, & necessario que
participe dos processos seletivos atinentes aqueles cursos apontados pelo
DECEXx como de interesse da Forca, pois caso contrario, tera que realizar o
curso por meios proprios (Prof. 27, Formagéo bélica).

Ocorrem por meio [...] de enquadramento em portarias que regulam a
passagem do oficial para o estado de “adido” enquanto cursa mestrado ou
doutorado em outra instituicdo (Prof. 37, Formacéo civil).

Alguns professores do efetivo profissional, segundo relatos, ndo buscam o apoio
institucional por entenderem que 0 curso que esta a disposi¢do ndo os atende pessoalmente ou
profissionalmente, ou por, em algumas situacdes, ficarem sujeitos a transferéncias de sede
(movimentagdes territoriais) por passarem a situacdo de adidos. O militar pode perder

temporariamente, ao ser transferido, alguns beneficios que Ihes sdo de direito, e um deles é o
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Proprio Nacional Residencial (PNR), que séo casas para moradia concedidas ao militar e a sua
familia pelo tempo de permanéncia no local de trabalho. N&o ha garantia de disponibilidade de
PNR ao militar na nova sede de localizacdo do curso, e isso pode custar a ele 0 pagamento de
aluguel pelo periodo de realizacdo de sua capacitagéo.

Confirmando o exposto, foi observado nas respostas que aproximadamente 77%
utilizaram os seus proprios recursos financeiros para se capacitarem; contudo 31,3% recebem
ou receberam algum tipo de apoio da instituicdo para se desenvolverem profissionalmente.

Esses dados estao clarificados no grafico abaixo:

Gréfico 04 — Capacitacdo por meios proprios

Meios proprios 37 (77,1%)

Intermédio da instituicgo 14 (29,2%)

MEo estou me capacitando 2 (4,2%)
J& gastei muito dinheiro para

1(2,1%
aprender __. (2.1%)

meios proprios com o apoio da

.y
inctituic_ | (&%)

Fonte: o autor

Finalizando a analise sobre a perspectiva do decente da AMAN acerca do apoio que
recebe para as capacitagdes, os dados revelam que 0s cursos patrocinados pela
Exército/AMAN tém ocorrido de forma limitada, o que deduz uma maior procura, também,
por cursos de pds-graduacdo publicos. Em sintese, os dados revelam que os professores de
formacdo bélica e civil valorizam oportunidades formativas além daquelas disponibilizadas
pela rede oficial, buscando, voluntariamente e com recursos proprios, cursos de pos-
graduacdo. Essa assertiva € corroborada na analise quando apenas 6,3% dos participantes,
conforme o exposto no grafico acima, declaram que nédo estdo se capacitando, ou seja, uma
porcentagem muito pequena dos respondentes.

Considera-se importante explicar que o os professores técnicos temporarios, por ndo
terem direito a PNR e ndo fazerem parte do universo do efetivo profissional que pode ser
contemplado com subsidios financeiros para capacitacfes de longa duracgdo, sdo considerados
capacitados para o cargo que ocupam. Infere-se que os referidos professores temporarios
buscam cursos de longa duracdo com subsidios proprios e adaptam-se durante ou fora do

expediente para as capacitacdes mais intensas.

N&o tenho acesso a eles. N&o fui autorizado a me deslocar para o mestrado
que acabei perdendo (Prof. 17, Formacéo civil, temporario).
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Embora ndo ofereca, na perspectiva dos participantes, as condi¢cdes plenas para a
realizacdo de cursos de poOs-graduacdo, considerados por eles fundamentais para o seu
desenvolvimento, uma vez que atuam na docéncia em nivel superior, os dados indicam que a
instituicdo oferece inimeras possibilidades formativas disponibilizadas aos docentes pela
equipe da coordenagdo pedagdgica da Academia Militar das Agulhas Negras. Essas a¢des, que
serdo explicitadas a seguir, incluem o acompanhamento individualizado, bem como atividades
de formacdo coletiva desenvolvidas pelos préprios agentes educacionais.

Segundo a perspectiva de 64,6% dos participantes da pesquisa, o professor da AMAN
busca 0 acompanhamento pedagégico para a sua formacdo continuada e sinaliza, por
intermédio dessa possibilidade, uma oportunidade de formagdo e desenvolvimento
profissional.

A supervisdo e orientacdo oportunizadas pela equipe de acompanhamento pedagdgico

é descrita por alguns participantes da seguinte forma:

Um profissional humilde e consciente das suas possibilidades e limitagdes
sabe que deve haver uma troca permanente de experiéncias com 0s seus
pares sobre a atividade exercida, ndo dispensando, evidentemente, a
providencial supervisao e orientacdo daqueles que possuem essa atribuigdo
funcional. Esse canal deve ser bastante incentivado para que ocorra a
necessaria oxigenacdo do ambiente de trabalho e a criagdo de uma
mentalidade voltada permanentemente para a busca de melhores praticas
pedagdgicas e o enriquecimento/desenvolvimento profissional (Prof. 39,
Formagdo civil, grifo nosso).

Percebe-se, no depoimento, que o docente tem consciéncia de suas limitacdes e
possibilidades e evidencia que o apoio para exercer a docéncia deve ser buscado ndo apenas
com os chefes imediatos ou pares, mas também com os integrantes da equipe pedagdgica.
Essa postura revela a valorizacdo, pelo docente, do apoio pedagdgico individualizado no
interior da AMAN.

Além do apoio individualizado, a instituicdo de ensino busca promover, segundo as
percepcOes de seus docentes, diversas oportunidades de formacdo coletiva de curta duracéo
por intermédio dos seus agentes da educagédo. De acordo com os dados analisados a partir do
questionamento acerca da existéncia, na instituicdo, de possiveis encontros tematicos, sessoes
formativas, grupos de discussdo e outros, 91,5% dos participantes apontaram a existéncia de
inimeras préaticas formativas na AMAN.

Abaixo sdo apresentadas algumas possibilidades de formacdo que foram descritas

pelos respondentes:
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[...] secBes que tem por missdo realizarem estagios e outras atividades
voltadas para a capacitacdo dos docentes ao longo do ano. (Prof. 36,
Formacdo civil, grifo nosso).

[...] palestras, grupos de trabalho para apresentacdo de novas técnicas.
(Prof. 12, Formagéo bélica, grifo nosso).

[...] Estagio de Atualizacdo Pedagdgico, anual, e a publicacdo em revistas
da propria AMAN (Prof. 14, Formacéo bélica, grifo nosso).

Estagio de adaptacdo de docentes, Encontro de docentes do Ensino Militar
entre as Forcas Armadas, Encontro de atualizacdo pedagdgica (Prof. 38,
Formacdo civil, grifo nosso).

No estabelecimento de ensino AMAN ocorrem alguns eventos tais como
workshop, forum de discusséo e simpdsio (Prof. 46, Formacao bélica, grifo
N0sso).

Os relatos indicam que o docente da AMAN tem inumeras oportunidades de
capacitacdo desenvolvidas no ambito da instituicdo, com o propdsito de aprimorar 0S
conhecimentos e as praticas educativas. Essas atividades de trabalho pedagdgico individual e
coletivo de capacitacdo ao longo de todo o ano letivo da AMAN sé&o concebidas mediante
planejamento prévio e chefiadas pela equipe da coordenacdo pedagogica, visando estimular a
construcdo do saber docente. Parte importante dos estudos sobre formacdo continuada de
professores, descrito por Davis et al (2011, p. 832), permite entender que as capacitacdes
devem ter como prioridade o coletivo do professorado de cada estabelecimento de ensino,
imputando ao Coordenador Pedagogico “o papel central de articular as acdes formativas de
modo a promover o desenvolvimento da equipe pedagégica, e ndo o do professor
individualmente”.

A descricdo realizada por Almeida, Duarte e Oliveira (2018, p. 8) permite entender
como ocorrem as oportunidades individuais e coletivas que decorrem do Estagio de
Atualizacdo Pedagdgica (ESTAP) na AMAN:

A capacitacdo dos docentes ocorre, também, por intermédio do Estagio do ESTAP
da AMAN, que é agendado no Plano Geral de Ensino da AMAN da seguinte forma:
ESTAP inicial, que ocorre no inicio do ano letivo; e os trés ciclos de formacéao
continuada que ocorrem durante o ano. O Estagio, assim como outras atividades de

capacitacdo, tem o carater obrigatorio para todos os atores educacionais deste
Estabelecimento de Ensino.

Observa-se, também, que tais oportunidades de formacdo oferecidas em atividades
coordenadas pela instituicdo possibilitam a criagdo de parcerias e trocas de experiéncias acerca

de praticas educacionais, conforme relatos abaixo:

A AMAN tem incentivado muito a capacitacdo de seus docentes, através da
busca de parcerias com véarias IES renomadas do pais e tem facilitado o
acompanhamento dos diversos Cursos/Estagios (Prof. 26, Formacéo bélica).
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No ano passado foi criado o chamado Férum Pedagdgico, que elege um
determinado tema e o coloca em discussé@o. Todos os docentes sdo chamados
a participar e a trocar experiéncias. Além disso, ocorre também o Simpdsio
de Integracdo Disciplinar, momento em que docentes e discentes debatem
assuntos afetos a profissdo militar (Prof. 39, Formac&o civil, grifo nosso).

A manifestacdo do professor indica que ocorreram mudangas em uma situacao anterior
relatada por Luchetti (2006, p. 110) sobre a busca de parcerias, quando a autora observou que:
“as escolas do Exército tém mantido relacionamento com outras instituigdes civis, porém,
relacbes nem sempre proficuas, sendo estas caracterizadas pelo intercdmbio superficial e
assistematico, quase sempre, por mera troca de visitas”. Segundo o excerto acima, na
atualidade, as parcerias com as diversas Instituicdes de Ensino Superior tém ocorrido de forma
proficua, promovendo, assim, o incentivo a capacitacdo dos docentes da AMAN. Defende-se
que, somente atuando em conjunto, torna-se possivel formar culturas institucionais que
oferecam apoio a professores em diferentes momentos da trajetdria profissional (DAVIS et al,
2011, p. 833).

Com relagdo ao Forum Pedagdgico descrito por um dos professores, Tardif (2002)
ressalta a importancia da troca de experiéncia entre pares, do convivio e do conhecimento do
seu meio profissional na construcdo de saberes docentes originados na experiéncia coletiva. O
autor explica ainda que é importante considerar, dentro das instituicbes de ensino, o
estabelecimento de espacos de socializagdo dos saberes e de aprendizagens entre os docentes.

Pode ser constatado nos depoimentos que os participantes percebem a relevancia dos
programas de capacitacdo coordenados e conduzidos pelos agentes educacionais da AMAN.
Observa-se que, para a maioria dos docentes, essas atividades formativas vém repercutindo

positivamente na sua atuacao profissional dentro da AMAN.

De um modo geral a capacitacdo traz motivacdo para enfrentar o0s
problemas enfrentados no dia a dia em sala de aula. O profissional que ndo
se atualiza ndo tem recursos adequados para proporcionar formagéo técnica
adequada ao discente (Prof. 05, Formagéo civil, grifo nosso).

O uso de metodologias ativas de aprendizagem tem sido sistematicamente
abordado nos encontros pedagégicos da Instituicdo e tem contribuido para
a melhoria dos processos em sala da aula (Prof. 13, Formagao bélica, grifo
N0sso).

Através da nossa participacao nestas capacitac¢fes, assim como em qualquer
outra atividade pedagogica, sempre aprendemos algo novo que nos leva a
desenvolver ainda mais o nosso lado profissional. A troca de conhecimentos
é sempre importante, ouvir outros profissionais é fundamental para o
crescimento do professor (Prof. 31, Formacdo civil, temporario, grifo
N0sso).

Diante da perspectiva de alguns participantes acima, conclui-se que as formac6es que
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possibilitam trocas de conhecimentos, associadas ao uso oportuno de metodologias ativas de
aprendizagem podem contribuir para a melhoria do processo ensino-aprendizagem em sala de
aula, favorecendo, assim, possibilidade de desenvolvimento profissional do professor da
AMAN. Segundo os estudos de Davis et al (2011, p. 838), a propagacdo do uso de
ferramentas tecnoldgicas veiculada em cursos de curta duracdo, por mais que tenha um
proposito individualizado, normalmente é valorizada pelo docente por auxiliar em questes
relacionadas ao trabalho em sala de aula e pela assiduidade percebida nos eventos
programados.

Day (2001, p. 223) explica que a formagao continua, seja em cursos de longa ou curta
duracdo, tem um papel importante no desenvolvimento profissional dos professores. S&o
importantes, nesse processo, oportunidades para refletir sobre as finalidades do ensino, a
implementacao do curriculo, o planejamento e a avaliacdo do ensino. Sdo importantes também
acbes para aprofundar os conhecimentos tedricos e conhecer experiéncias de outros
professores. No entanto, segundo o autor, atividades isoladas ou esporadicas, ndo relacionadas
a funcdo de ensinar, ndo contribuem para o desenvolvimento profissional docente.

Os depoimentos dos participantes permitem perceber que as possibilidades de
capacitacdo de curta duracdo, bem como o acompanhamento pedagdgico oferecidos pela
AMAN, séo valorizados pelos professores, mas ndo séo considerados téo relevantes quanto os
cursos que estimulam a reflexdo mais aprofundada, como os cursos de pos-graduacéo,
segundo a perspectiva dos participantes.

Observou-se que alguns docentes ndo se referiram aos programas de formagéo
planejados pelos agentes da educacdo como espacos para reflexdo, mas, ap6s analisar alguns
excertos, verificaram-se oportunidades de reflexdes em encontros e sessdes formativas e em

grupos de discussdo. Os relatos apareceram da seguinte forma:

A capacitacdo na AMAN acontece por meio de palestras, reunies e
encontros pedagogicos com todos os professores periodicamente, nos quais
nos juntamos para conversar, discutir, trocar e aprender sobre 0s mais
diversos assuntos relacionados a pratica educacional (Prof. 30, Formacao
civil, temporario).

Embora ndo haja concordancia com todas as praticas pedagogicas que séo

apresentadas, ha no minimo uma reflexdo sobre o método que o professor
vem empregando (Prof. 44, Formac&o civil).

ESTAP ocorre no inicio do ano letivo para a capacitagdo dos novos
integrantes do corpo docente e a atualizacdo dos antigos. S&o formados
grupos de trabalhos onde se discutem temas tidos como relevantes para um
melhor desempenho em sala de aula (Prof. 32, Formagdo civil).
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Percebe-se nesses trechos que, em algumas oportunidades de formagéo continuada, que
ocorrem periodicamente na AMAN, os professores, juntamente com 0s agentes educacionais e
palestrantes, buscam a reflexdo por intermédio de trabalhos em grupo sobre o ensino.
Anastasiou e Alves (2005) ressaltam a importancia do trabalho em grupo, que pressupfe a
interacdo, o respeito e a habilidade de lidar com o outro a fim de promover a construcdo da
autonomia e o do autoconhecimento.

Retomando as contribuicGes de Day (2001, p. 57) que se apoia na teoria de Shon
(1983, apud DAY, 2001) acerca do professor como pratico reflexivo, as atividades
desenvolvidas nas a¢des formativas realizadas na AMAN parecem estimular a reflexdo sobre a
acdo, processo reflexivo que caracteriza as a¢fes de planejamento coletivo e permite a anélise,
reconstrucdo e reformulacéo da pratica no sentido de planejar o ensino e a aprendizagem em
termos futuros. Ja a reflex@o acerca da acdo representa uma postura mais ampla e critica, que
envolve questdes de natureza moral, ética, politica e instrumental implicitas na préatica dos
professores. Trata-se, portanto, de niveis de reflexdo, que podem ser mais ou menos
aprofundados e envolvem diferentes graus de complexidade, nem sempre possiveis no
cotidiano docente. Como destaca Day (2001, p. 233), sdo raras as oportunidades para refletir,
de forma mais abrangente e aprofundada sobre as finalidades e as préaticas de ensino.

Dessa feita, ndo é possivel afirmar se as acfes desenvolvidas no local de trabalho
promovem processos reflexivos de natureza diversa, no entanto, sequndo Day (2001, p. 233),
pesquisas indicam que professores que ja ultrapassaram as fases iniciais da carreira tendem a
beneficiar-se mais de formagdes que oferecem “perspectivas mais amplas sobre o seu
trabalho”. Ou seja, o professor que adquiriu maior seguranca e confianca em seu
conhecimento profissional tende a apresentar postura mais critica e exigente em relacdo as
propostas formativas.

Os dados expostos abaixo sugerem essas posi¢des criticas, mostrando que algumas
atividades planejadas de formacéo coletiva, segundo os respondentes, ndo contribuem para o
desenvolvimento profissional do docente da AMAN, por ndo oferecem um equilibrio
apropriado entre as suas necessidade e o da instituicdo, ou seja, identificam apenas algumas
iniciativas que pouco acrescentam na pratica docente na AMAN. Seguem alguns relatos que
expdem essas perspectivas:

Ha estagios de atualizacdo pedagégica, reunides, foruns pedagogicos e
outros encontros. Ocorrem periodicamente e sdo muito bem organizados e
conduzidos, embora nem sempre enfoquem o que é de interesse das

Cadeiras, mas sim 0s temas que sdo visualizados pela gestdo como
primordiais (Prof. 14, Formacao bélica, grifo nosso).
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N&o identifico programas de capacitacdo docente na AMAN. Apenas
algumas iniciativas para apresentar algumas novas praticas pedagogicas e
palestras sobre assuntos diversos que pouco acrescentam na prética docente
(Prof. 05, Formacao civil, grifo nosso).

O que me recordo séo alternativas tendenciosas de aprimorar as praticas
pedagdgicas (Prof. 41, Formacao bélica, grifo nosso).

S80 atividades curtas com duracdo de 4 a 8 horas com grandes efetivos
(Prof. 19, Formacao bélica, grifo nosso).

Em algumas ocasides ocorrem os féruns teméticos de educacéo, mas o Viés é
fortemente voltado para elementos de aplicacdo de ferramentas didaticas
(Prof. 35, Formacao civil, grifo nosso).

Os comentarios refletem a perspectiva de alguns professores a respeito de acdes de
capacitacdo que ndo partem das iniciativas dos préprios docentes e que, por vezes, abordam
questdes desinteressantes ou pouco efetivas. Davis et al (2011, p. ) explicam, diante do estudo
realizado acerca da formagdo continuada, que “acdes pontuais tendem a ser insuficientes
guando se pretende promover mudancgas duradouras nas praticas pedagogicas e aprimorar a
qualidade da educacdo oferecida”. Percebe-se a maturidade profissional, quando o0s
professores refutam e julgam reflexivamente as praticas de capacitagdes que lhes sdo
estipuladas e percebem a importancia de situacfes formativas que promovam, tanto a reflexdo
guanto o aprofundamento tedrico sobre a pratica docente, no contexto da sala de aula.
Observou-se, portanto, que o Professor 08 percebe que os programas de capacitagéo,
conduzidos na AMAN, muitas das vezes, sdo: “[...] limitados e superficiais”.

Day (2001, p. 114) discute que a instituicdo, ao satisfazer as suas necessidades em
detrimento das do professor que dela faz parte, pode estar se desviando das reais
oportunidades de desenvolvimento profissional. Portanto, o desenvolvimento profissional é
um processo que deve envolver, a0 mesmo tempo, a institui¢do e seus docentes.

Como esclarece Marcelo (2009a, p. 10), as acOes menos efetivas podem ser pouco
valorizadas pelos professores quando estes questionam e criticam, reflexivamente, as acgoes
formativas que lhes sdo impostas. Exemplificando o recorte do autor citado, os professores

revelam que:

As novas praticas pedagogicas, supostamente melhores, sdo impostas pelo
escaldo superior. O corpo docente toma conhecimento destas por meio de
encontros/instrugdes presenciais durante as quais tais praticas lhes sdo
apresentadas. Quando consultados, os professores o sdo sO para constar,
uma vez que ja foram decididas previamente quais sdo as “melhores
praticas” a serem utilizadas (Prof. 27, Formacao bélica, grifo nosso).
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Praticamente somente os programas realizados em IES civis tém realmente
repercutido em minha atuacédo profissional (Prof. 10, Formacéo civil).

No entanto, hd uma contradicdo descrita quando se relata sobre a obrigatoriedade de

adocdo de novas praticas pedagodgicas, supostamente impostas pela equipe de coordenacao:

Os programas de capacitacao continuos na AMAN sdo, a meu ver, quase que
individuais. Os poucos programas sugestionam ferramentas que ndo séo
obrigatdrias e que, muitas vezes, ndo pertinentes ao assunto ministrado e a
disponibilidade tecnolégica da AMAN. (Prof. 08, Formacgdo belica, grifo
N0sso).

Ainda ha pouca compreensdo de que o desenvolvimento profissional dos
docentes € um processo longo e os resultados demandam tempo. Essa
urgéncia acaba sendo aplacada sob a forma de novas tecnologias didaticas,
mas isso € apenas uma das habilidades docentes (Prof. 3, Formac&o civil).

Diante do exposto, observa-se nos relatos acima que a instituigdo busca apresentar aos
docentes novas praticas e ferramentas pedagogicas que podem ser utilizadas em sala de aula,
contudo, percebe-se que algumas oportunidades ndo sdo compativeis, ainda, com a limitada
capacidade de aportes tecnoldgicos que o projeto arquitetdnico oferece. Sendo assim, diante
do aspecto da descontinuidade do que se aprende e o do que se colocam em prética, alguns
programas nao se tornam efetivos e valorizados pelos docentes da AMAN.

No entanto, percebe-se que, apesar das ressalvas quanto a adequacdo de algumas
modalidades formativas, os professores entendem que a instituicdo estd amadurecendo no

sentido de proporcionar melhores condigdes de capacitacdo aos seus professores:

Estou satisfeito com o meu desenvolvimento profissional na docéncia,
embora sempre haja espaco para aprimoramentos. Ha que se reconhecer
que somos humanos e a instituicdo também estd sempre amadurecendo, ou
seja, as melhoras estdo ocorrendo, ainda que em um ritmo nao tdo acelerado
quanto gostariamos. (Prof. 14, Formacéo bélica).

Compreende-se que grande parte dos docentes na instituicdo reconhece que ocorrem
praticas formativas e, principalmente, compreendem a importancia dessas préaticas dirigidas
pela equipe da Coordenacdo Pedagogica da AMAN.

Corroborando o exposto, foi possivel constatar estatisticamente, por intermédio da
pergunta sobre o nivel de concordancia em relagdo ao préprio desenvolvimento profissional
docente na AMAN, que aproximadamente 65% dos participantes concordam ter se
desenvolvido no percurso de docéncia na instituicdo. Nao obstante, ha professores que
discursam que algumas oportunidades ndo oferecem um equilibrio apropriado entre as
necessidades dos docentes e as da instituicdo, ou sdo desinteressantes, superficiais e de pouca

relevancia.
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Os relatos ajudam a compreender, também, que 0s cursos e programas sdo percebidos
pelos respondentes segundo as suas condicGes de participacdo e disposicdo para 0
aprendizado. Indicam, ainda, que os docentes ndo se percebem, em algumas préaticas
formativas, como protagonistas nas decisdes sobre a propria formacéo.

Na busca de sintetizar as aprendizagens disponibilizadas pela equipe da coordenagao
pedagogica da Academia Militar das Agulhas Negras, chegou-se a concluséo parcial de que 0s
professores valorizam o apoio individualizado prestado pelos agentes de educacdo e que
existem encontros durante todo o ano letivo para discussdo e reflexdo sobre assuntos
pertinentes a Educacdo. No entanto, alguns docentes percebem que 0s encontros, considerados
superficiais, pouco acrescentam na pratica docente.

Como afirma Day (2001, p. 213), pesquisas mostram que a formacdo continua pode
produzir efeitos muito positivos no pensamento e na pratica dos professores, refletindo
também no aprendizado dos alunos. No entanto, é preciso que as a¢des levem em conta as
fases de desenvolvimento, necessidades e propositos dos docentes. Ao que parece, as acoes
formativas promovidas pelas equipes da AMAN, embora repercutindo, de forma geral, para o
favorecimento do desenvolvimento profissional dos professores, vém atingindo de forma
diferenciada os diferentes extratos docentes, que podem percebé-las como mais ou menos
relevantes e significativas.

Tém sido mais valorizadas aquelas acdes que se aproximam mais dos interesses dos
professores e que promovem a reflexdo coletiva sobre as praticas. Como afirmam Passos et al
(2006, p. 201), “[...] a reflex@o sobre a pratica, sobretudo sobre o proprio trabalho docente,
representa um contexto altamente favoravel ao desenvolvimento pessoal e profissional do
professor”, principalmente quando a préatica é refletida coletivamente, como foi evidenciado
nos depoimentos dos docentes. As atividades de reflexdo compartilhada, segundo os autores,
podem ser consideradas praticas promotoras de aperfeicoamento docente e vém repercutindo
positivamente para o favorecimento do desenvolvimento profissional do professor da AMAN.

Dando continuidade ao exposto, Day (2001, p. 16) explica que o crescimento do
docente nesse percurso de formacgdo, que implica aprendizagem constante, muitas vezes,
ocorre, também, de forma natural e evolutiva. Diante dessa concep¢do, serdo destacadas
algumas oportunidades ndo formais de aprendizagem e reflexd@o, recorrentes na AMAN, que

sdo percebidas como valiosas pelos docentes.

6.3.2 Possibilidades ndo formais de aprendizagem
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Ao discorrerem sobre as diversas oportunidades de desenvolvimento profissional, 0s
professores referem-se a inUmeras situacGes que ndo estdo previstas nas situacbes formais e
planejadas de aprendizado da docéncia. Vaillant e Marcelo (2012) destacam a importancia
dessas situacdes de aprendizagem informal, citando que grande parte daquilo que os adultos
aprendem nédo decorre de oportunidades de formacgdo propostas pela instituicdo, mas ocorre
em situacBes informais, por iniciativa do préprio sujeito ou na interacdo com colegas.

Diante desse pressuposto, serdo descritas algumas oportunidades que surgem no

contexto escolar que podem facilitar o desenvolvimento do docente na AMAN:

Meu desenvolvimento profissional na AMAN ocorreu através do mestrado
com a melhoria das atividades lGdicas e através das diversas funcdes
exercidas, pois coordeno o0 1° e 4° anos desde 2016 e ja coordenei o 2° ano
nos anos de 2014 e 2015 (Prof. 29, Formacao civil, temporario, grifo nosso).

Considero que me desenvolvi bastante ao longo do tempo de docéncia nha
AMAN, pois as experiéncias com diferentes turmas, diferentes niveis de
conhecimento dos discentes e fatores externos que auxiliam ou interferem
negativamente no rendimento dos discentes fazem com que o professor tenha
que flexibilizar suas condutas ao longo do ano (Prof. 28, Formacao bélica,
grifo nosso).

Houve um desenvolvimento profissional muito grande ndo s6 no
aperfeicoamento como professor, mas também em varias outras areas devido
as diversas missdes em que participamos diariamente. Na nossa institui¢cdo
sempre ha aprendizado das mais diversas formas possiveis. Hoje me sinto
uma profissional muito mais capacitada e segura (Prof. 30, Formacéao civil,
temporario).

Segundo os relatos acima, observa-se que as diversas funcGes exercidas pelos
docentes, as experiéncias com diferentes turmas, os diferentes niveis de conhecimento dos
discentes, os fatores externos a docéncia e outras oportunidades podem constituir-se em fontes
de construcdo de conhecimento que geram especificidades da funcdo docente, e essas fontes
podem favorecer o desenvolvimento profissional do professor da AMAN, se forem
processadas, analisadas, avaliadas e refletidas teoricamente no contexto de trabalho com os
colegas (IMBERNON, 2009, p. 48).

Um relato bastante pertinente a essa perspectiva encontra-se descrito abaixo, quando o

docente relata sua aprendizagem em sala de aula:

A sala de aula é sempre um ambiente de transmissdo de conhecimento e ao
mesmo tempo de aprendizagem de ambas as partes. Alguns pontos de vistas
apresentados pelos discentes na solucdo de determinados casos apresentam
criatividades até entdo nao observadas, que enriquecem o conhecimento do
proprio docente que passa a incorporé-los (Prof. 12, Formacéo bélica).

E oportuno destacar também que as fontes de construcdo de conhecimento, que
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estejam ligadas as atividades em sala de aula e que possivelmente influenciardo a acdo de
ensinar, devem ser entendidas em uma perspectiva de “dupla transitividade” em que a funcao
docente implica ser capaz de selecionar e transmitir os conhecimentos necessarios, mas supde
também mediar o aprendizado do aluno, de forma que ele se aproprie desse conhecimento
(ROLDAO, 2007). Nesse processo, o professor, ao ensinar, também aprende e se desenvolve.

Confirmando o pressuposto de Rold&o, Anastasiou e Alves (2005) explicam que o ato
de ensinar ndo requer apenas transferéncia de conhecimentos, mas exige intencdo e resultado
desse ensino. Sendo assim, intencdo sem resultado ndo ha aprendizagem e, ndo havendo
aprendizagem, ndo ha apropriacdo do conhecimento por parte do aluno.

Esse excerto do relato do docente acima, corroborado pelos relatos abaixo, evidencia
claramente que a preparacdo para as atividades em sala de aula possibilita ao docente a

oportunidade de refletir criticamente sobre a sua prépria pratica.

[...] uma semana antes das minhas aulas eu fago a reflexdo como foi no ano
anterior, pelas minhas anotagdes, e 0 que tenho que fazer para melhorar
(Prof. 01, Formacao bélica, grifo nosso).

Tenho observado que o que mais favorece sdo as dividas e perguntas feitas
durante as aulas. Esse é o termémetro que possibilita a reflexdo e a busca
de melhorias no processo ensino-aprendizagem (Prof. 13, Formacao bélica,
grifo nosso).

O que mais me leva a reflexao € a relagdo em sala de aula com os discentes,
diante de seus sucessos, seus fracassos, suas motivagdes e desmotivacoes
(Prof. 23, Formagéo civil, grifo nosso).

Observa-se nos relatos que a possibilidade de reflexdo adveio da prdpria capacidade do
docente, ao investigar sobre sua acdo pedagogica, de identificar e diagnosticar, por vezes,
problemas da sua propria pratica em sala de aula (MARCELO, 1999, p. 183). Segundo Lomax
(1990, p. 11 apud MARCELO, 1999, p. 183), a investigacdo sobre a propria acdo é uma
intervencdo sobre a propria pratica no intuito de melhora-la.

Os excertos dos docentes acima indicam situagdes de reflexdo e aprendizado a partir
da prética, embora ndo oferecam elementos para afirmar se resultaram em movimentos de
transformacdo dessas préticas. Vaillant e Marcelo (2012) afirmam que a experiéncia do
trabalhador deve ser tomada como elemento essencial na formagédo, mas as oportunidades de
reflex@o sobre a experiéncia séo essenciais para que a formacéo experiencial ndo fique restrita
a pratica mimética. Assim, aprendizado, formacdo e experiéncia se articulam no
desenvolvimento profissional docente.

Em consonancia com os dados até aqui expostos sobre as perspectivas das

possibilidades de formacdo que sdo mais apropriadas para que se exerca a atividade docente
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na AMAN, observou-se na tabulacdo que os professores colocam o0 apoio entre 0s pares como
uma das mais valorizadas, dentre outras, na busca do desenvolvimento profissional docente,
ficando atrds somente dos cursos de pos-graduacdo. De acordo com as perspectivas dos
docentes da AMAN acerca do que tem sido mais oportuno para auxiliar no desenvolvimento
profissional, o apoio dispensado entre colegas, por mais que ndo seja planejado, aparece como
uma valiosa e indispensavel oportunidade de desenvolvimento profissional na AMAN (79,2%
dos docentes consideram que 0 apoio entre os pares € fundamental para o desenvolvimento
profissional docente) se conciliada a reflexéo sobre a propria pratica (77,1% consideram que a
reflexdo sobre a propria préatica é essencial).

Contextualizando, Day (2001, p. 45) explica que a docéncia ocorre num contexto em
que as demandas ao trabalho dos professores vao além das destrezas pedagdgicas e considera
que a capacidade dos professores aprenderem com outros colegas no local de trabalho também
é um fator-chave do desenvolvimento profissional continuo.

Os relatos mais pertinentes a esse apoio entre colegas foram destacados entre os

integrantes de uma mesma cadeira de ensino, conforme excertos abaixo:

O docente precisa procurar sempre estar se atualizando, se mantendo em
contato com as inovagdes e buscar debater com os colegas e alunos sobre o
ensino e as suas possibilidades (Prof. 25, Formacao bélica, grifo nosso).

Buscar sempre a experiéncia dos mais antigos na fungdo e somar aos seus
conhecimentos, tentando trazer inovagOes para a melhoria das aulas (Prof.
22, Formacao bélica, grifo nosso).

O dialogo franco e aberto entre os docentes e a troca frequente de
experiéncias, expondo cada um as suas necessidades, caracteristicas e
expectativas deve ser o ponto de partida para qualquer planejamento.
Quando isso é realmente feito, hd um natural ajuste e uma convergéncia de
foco altamente positiva para o sistema de ensino da AMAN e das disciplinas
(Prof. 39, Formagdo civil, grifo nosso).

Os debates e reunides no ambito das Cadeiras e participacdes em
simposios, encontros pedagdgicos favorecem a reflexdo (Prof. 33,
Formagcao bélica, grifo nosso).

Busco apoio nos colegas para resolver qualquer conflito. Pergunto como
fariam se estivessem no meu lugar (Prof. 29, Formacao civil, temporario).

Esses relatos confirmam o papel relevante atribuido pelos professores as discussfes
interpares como fonte de conhecimento profissional, e, nesse processo, a importancia
conferida aos amigos criticos, que sdo capazes de complementar os conhecimentos, as
experiéncias e as competéncias dos colegas (DAY, 2001, p. 80). Segundo Day (2001), o
processo de o docente perceber-se formador de outro docente, partilhando sua experiéncia e

refletindo de forma fundamentada acerca de suas proprias acfes, € um aspecto essencial do
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conhecimento profissional em que a consciéncia da prépria acdo docente € revelada para si
mesmo e para o outro no dialogo reflexivo em que ambos aprendem. Marcelo (1999, p. 163),
referenciando-se em Garmston (1987), explica que o apoio profissional de pares auxilia no
aumento do dialogo e da reflexdo através da observacao e até do ensino.

Diante desses excertos, é possivel inferir que o professor da AMAN, ao aprender com
0s pares ou professores mais experientes, usando Seus conhecimentos constituidos na
experiéncia cotidiana, tem a possibilidade de realizar uma analise critica da sua formacao
inicial ou continuada, porque o exercicio da profissdo docente pode permitir a reflexdo da
pratica a luz da teoria e 0 ajuste da teoria a pratica.

Contextualizando, Tardif (2002) aponta a centralidade dos saberes experienciais, 0
conjunto de experiéncias e conhecimentos desenvolvidos no trabalho cotidiano e na discussao
com os colegas, cuja fonte ndo estd ligada somente a formacdo de professores e nem
sistematizada em teorias, mas decorre de saberes provenientes da pratica cotidiana da
profissdo. O autor ressalta que o conhecimento da experiéncia atua como um filtro, através do
qual o professor legitima, ou rejeita, os demais saberes da formacao.

Trazendo um paralelo da pesquisa que aborda também oportunidades de aprendizagem
por intermédio de encontros informais, Kirsch e Mizukami (2011. p. 493) explicam que 0s
debates e as reunifes permitem que seja propiciada autonomia ao professor, “seja para analisar
e interpretar sua propria acdo pedagdgica, seja para dar solucdes aos problemas com que se
depara”. As autoras discutem que o ator nesse contexto de ensino € um docente que ndo age
sozinho, visto que existem tantos outros elementos nesse percurso formativo.

Percebe-se, portanto, que a possibilidade de apoio entre os colegas no ambiente
académico, com reflexdo sobre a propria pratica, pode conduzir a um processo de trabalhos
colaborativos, que apresenta resultados altamente favoraveis ao desenvolvimento profissional
docente (PASSOS et al, 2006, p. 202).

O que se observou nos relatos de apoios de pares, encontros e reunides foram
processos de trabalho colaborativo em algumas situagcdes, mas ndo se pode afirmar que
caracterizam uma cultura colaborativa. Day (2001, p. 130) observa que as culturas
colaborativas envolvem relagdes “[...] espontaneas, voluntarias e orientadas para o
desenvolvimento, em que os professores usam seu juizo discricionario para iniciar tarefas ou
para responder selectivamente as exigéncias externas [...]”, enquanto que, nas situacdes de
cooperacgéo, as relacGes resumem-se a trocas de informacdes e conselhos voltados a questfes
imediatas e de ordem prética.

Segundo Passos et al, 2006, somente a reflexdo compartilhada das préaticas docentes
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em um ambiente de agdes coordenadas, planejadas e negociadas coletivamente deduz uma
cultura colaborativa e catalizadora do desenvolvimento profissional. A “cooperacdo”, para
Fiorentini (2004, p. 50 apud PASSOS et al, 2006), consiste em um modo de trabalho coletivo
em que, apesar de serem realizadas a¢6es conjuntas e de comum acordo, estas ndo resultam de
negociacdo conjunta, porque parte do grupo ndo tem autonomia e poder de deciséo. Ou seja,
parte do grupo que troca experiéncia acerca das praticas pode estar em situacdo de
subserviéncia ou de desigualdade hierarquica.

Corroborando as ideias de Day, Lytle (1990, p. 515-519 apud LIMA, 2002, p. 53)
explica que a concepcdo de colegialidade ou colaboragdo, percebida nas interagdes entre
professores, deve ir além do simples fato de trabalhar bem em conjunto. A autora sugere o
termo para as interacbes que assentam na responsabilidade partilhada, nas concepgoes
coletivas de autonomia e nas afiliacbes de grupo que se baseiam no trabalho profissional.

Como ressalta Lima (2002), é preciso relativizar a ideia de escolas e grupos
colaborativos em que todos os professores se envolvem em relacGes colegiais ricas e
harmoniosas. Segundo o autor, observa-se mais frequentemente a existéncia de subgrupos ou
nicleos em que as interagdes sdo mais intensas, que coexistem com outros subgrupos ou
professores que interagem menos ou trabalham isoladamente.

Um aspecto destacado por Lima (2002) como indicador de culturas colaborativas € o
modo como as instituicbes de ensino tratam a insercdo dos seus membros recém-chegados,
procurando integra-los a cultura institucional. Esse é um aspecto que pode ser considerado
favoravel na AMAN, de acordo com os depoimentos dos docentes. Considerando as
contribuicdes dos diferentes autores citados, os relatos dos docentes da pesquisa na AMAN
mostram que as experiéncias de cooperagdo, evidenciadas nos apoios e nas trocas de
experiéncias, sdo importantes para a construcao do perfil do docente militar e para a superacao
das dificuldades diarias na AMAN. Embora ndo configurem uma cultura colaborativa no
sentido amplo do conceito, indicam possibilidades de colaboracdo oportunas e favorecedoras
do desenvolvimento profissional mais amplo do professor da AMAN.

Outra possibilidade de aprendizado ndo formal que emerge da andlise dos dados esta
relacionada a capacidade do docente aprender de forma autdnoma. Os relatos dos professores
abaixo destacam, muito bem, como se descreve a busca autdbnoma, na instituicdo, pelo

conhecimento profissional:

Busco sempre fontes gramaticais, textos originais, dudios auténticos e tento,
mesmo que nao muito frequentemente, ler obras de cunho pedagogico para o
ensino de idiomas e outras mais afeitas ao enriquecimento cultural
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(classicos da literatura hispanica etc.). Também procuro discutir com os
colegas, pesquisar novas didaticas e estudar cientificamente as atividades
que realizamos em sala de aula (Prof. 14, Formacéao bélica).

Por meio de leitura de artigos e revistas, bem como em discussdes no &mbito
da cadeira (Prof. 42, Formacéo bélica).

Lendo muito, visitando museus no Brasil e no exterior (por conta prépria) e
estudando os classicos relacionados a minha area (Prof. 37, Formacao
bélica).

Amplio meu conhecimento e habilidade como professor no dia a dia em sala
de aula, além de muito estudo, leitura, cursos, encontros e troca com outros
professores, instrutores e profissionais relacionados a area (Prof. 30,
Formacdo civil, temporario).

Tal pratica, considerada como uma modalidade de “desenvolvimento profissional
auténomo”, segundo Marcelo (1999, p. 150), é coerente com 0s processos de aprendizado do
adulto, como sujeito capaz de identificar suas necessidades, planejar e buscar o aprendizado
profissional. Nessas situagdes em que os professores buscam aprofundar seus conhecimentos a
partir de leituras que realizam, os docentes podem exercer maior controle sobre seu processo
de formacao.

Como ressaltam Vaillant e Marcelo (2012, p. 33), a autoformacdo ndo deve ser
entendida como sindbnimo de aprendizagem isolada, mas como um processo que pode ser
individual ou em grupos, no qual a aquisicdo dos saberes esta articulada as praticas sociais,
qgue ddo sentido a esse aprendizado. Para Kirsch e Mizukami (2011. p. 493), a busca da
melhoria e da mudanca de maneira consciente e comprometida com a aprendizagem dos
alunos da-se apenas quando o professor reflete sobre o seu ato de ensinar, mobilizando, nesse
processo, diversos saberes para fazer e refazer a sua pratica.

Os excertos abaixo revelam que esse processo de autoformacdo na AMAN envolve
questBes de brio profissional e também de estratégia na educacgdo, quando docentes buscam
melhorar a sua capacitacédo profissional para estimular a aprendizagem do discente:

O autoaperfeigcoamento dos docentes por meio de sua capacitacdo é
estratégico para o cumprimento da missao da AMAM (Prof. 06, Formacao
bélica, grifo nosso).

E de suma importancia o desenvolvimento do docente por uma questdo de
brio profissional, adquirir conhecimentos Uteis ao seu trabalho e
desenvolver capacidades para melhor estimular a aprendizagem dos seus
discentes (Prof. 12, Formacao bélica, grifo nosso).

Observa-se nos relatos que os professores percebem-se responsaveis pela propria
formacdo e buscam, de forma autbnoma, possibilidades para se desenvolver e aprender. Essa

atitude esta relacionada, por um lado, & motivacdo para o desenvolvimento e a mudanca
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pessoal e profissional, mas orienta-se também para a consecucdo do projeto institucional e
coletivo.

Ao discutir a profissonalidade docente, Contreras (2002, p. 74) explica que ela se
refere ““[...] as qualidades da pratica profissional dos professores em funcédo do que requer o
trabalho educativo” (grifos do autor). Nessa perspectiva, a profissionalidade envolve nao
apenas as competéncias técnicas para o ensino, mas também concepgdes sobre as finalidades e
os valores que orientam o trabalho docente. O autor destaca que ensinar implica um
compromisso de carater moral com o desenvolvimento dos alunos, e também com a
comunidade na qual o docente esta inserido e desenvolve sua pratica. Tem, assim, uma
dimens&o ética e social, que esta relacionada a autonomia como valor profissional.

A busca pelo conhecimento de forma autdbnoma, comprometida com a aprendizagem
do aluno, também, aparece no relato do professor quando descreve que fica estimulado a
estudar para responder as duvidas dos cadetes e quando se sente instigado pelos chefes

imediatos, conforme aparece nos excertos abaixo:

Sempre que se deixa uma duavida no discente ficamos estimulados a
pesquisar para solucionar aquela davida o quanto antes (Prof. 25,
Formagcao bélica, grifo nosso).

Os meus chefes imediatos (Chefe de Cadeira) sempre me incentivaram a
buscar o autoaperfeicoamento. Sempre reconheceram a importancia desse
aspecto, tanto no ambito pessoal quanto institucional. (Prof. 39, Formacao
civil, grifo nosso).

Os chefes imediatos, também colegas experientes de trabalho dentro da instituicdo, na
maioria das vezes, cooperam para o desenvolvimento profissional dos e entre os docentes da
instituicdo ao estimular a autoformacdo. Essa forma de envolvimento superficial ndo é
suficiente, segundo Day (2001), para ampliar o pensamento e a préatica de ensino dos
professores, mas reforca a cultura de estimulo ao estudo no contexto institucional.

Em sintese, as multiplas funcbes exercidas pelos docentes, as experiéncias em sala de
aula com diferentes turmas, a preparacdo das aulas, os diferentes niveis de conhecimento dos
discentes, o aprendizado interpares, os fatores externos a docéncia, 0S conhecimentos
relacionados a experiéncia pratica, a capacidade do docente aprender de forma autdbnoma, as
situagbes que estimulam a autorreflexddo constituiram fontes de aprendizagens que
possibilitaram o desenvolvimento dos professores da AMAN. Tais possibilidades foram
destacadas na analise para inferir acerca do desenvolvimento do docente da AMAN, porque
foram processadas dentro do contexto de ensino e contemplaram a atividade de reflexdo.

As possibilidades ndo formais de aprendizado, portanto, séo especialmente valorizadas
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pelos docentes, o0 que leva a concordar com Marcelo (2009a, p. 10) quando afirma que “[...] as
experiéncias mais eficazes de desenvolvimento profissional sdo aquelas que se baseiam na
escola e se relacionam com as atividades didrias dos professores” e, também, porque apoiam-
se em atividades que promovam oportunidades para que o conhecimento profissional se
desenvolva de forma significativa e que tenha como foco no professor como sujeito que

aprende.

6.4 Influéncias do contexto e da cultura organizacional no processo de desenvolvimento

profissional do docente da AMAN

O desenvolvimento profissional entendido como um processo de aprendizagem
mediante o qual alguém deve aprender algo num contexto concreto, citado por Marcelo (1999,
p. 193), permite compreender a importancia do espaco de atuacdo dos docentes da institui¢éo
no processo formativo desses mesmos profissionais. Entende-se, ainda, que os docentes da
instituicio e suas praticas sdo basilares para o0 entendimento da cultura escolar,
particularmente no que se refere a formacdo desses individuos, a sua selecdo para o quadro de
professores e ao desenvolvimento de sua carreira académica e que a AMAN pode ser
compreendida e estabelecida como uma instituicdo impar que se estrutura sobre processos,
normas, valores, significados, rituais e cultura prépria (SILVA, 2006, p. 204-205).

Analisando o conceito de instituicdo em sua origem historica, Saviani (2005), observa
que as instituicbes sdo criadas para atender a determinada necessidade social, de caréater
permanente, como é o caso da educacdo. Embora tendam a permanéncia, as instituicbes nao
sdo imutaveis e constituem-se nas praticas de seus agentes, que se relacionam entre si e com a
sociedade, visando cumprir as finalidades da instituicéo.

Torna-se assim conveniente analisar nesse Gltimo Eixo Tematico o desenvolvimento
profissional dos professores nesse cenario institucional, que constitui e é constituido nas
relagOes entre seus agentes. A partir desse pressuposto e considerando a AMAN como uma
instituicdo voltada ao ensino militar, vinculada ao Exército Brasileiro, na qual o respeito as
normas e a hierarquia sdo valores institucionais, torna-se importante compreender, nesse
contexto, como se da essa influéncia mdtua sujeitos-instituicdo, o que implica considerar
tambem a cultura institucional.

Segundo Sarmento (1994, p. 71), “a cultura organizacional corresponde ao conjunto de
assuncoes, crengas, valores e dispositivos simbdlicos partilhados pela totalidade ou por parte

dos membros de uma organizagdo”. Para o autor, esse “sistema partilhado de significados”
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(SARMENTO, 1994, p. 94) confere unidade e previsibilidade as acdes e relagcdes entre 0s
sujeitos que atuam no espaco institucional. Observa ainda que, na anélise das interacdes e dos
comportamentos dos sujeitos no espaco institucional, é preciso considerar que nas
organizacbes coexistem grupos profissionais diversos, com valores e crencas proprios, que
atribuem significado ao contexto no qual interagem, estabelecem lagos informais de
relacionamento entre si e com a estrutura de autoridade na instituicdo. Nessa coexisténcia,
Shulman (2014, p. 206) explica que o “conhecimento de contextos educacionais, desde o
funcionamento do grupo ou da sala de aula, passando pela gestdo e financiamento dos
sistemas educacionais até as caracteristicas das comunidades e suas culturas”, faz parte da
construcdo da base de conhecimento do docente.

Portanto, € nesse contexto singular das relacBes que se constituem, ndo sé entre 0s
membros, mas entre oS grupos e das pessoas com 0 contexto organizacional, que se
constituem os conhecimentos dos docentes e se estabelece o clima da organizagdo. Essas
referéncias sdo muito pertinentes quando se considera o grupo heterogéneo de docentes da
AMAM, com distintas formacdes, vinculacdes e perspectivas, que interagem nesse ambiente
institucional.

Esse processo, individual e coletivo, de producdo e reproducdo da cultura
organizacional, € construido por docentes das mais diversas origens e formacgdes e por suas
compreensdes mais profundas dos codigos culturais que foram cristalizados no decorrer de
Seus percursos e suas experiéncias individuais e coletivas (TORRES, 2005, p. 439).

Contextualizando esse processo de constituicdo mutua entre sujeitos e instituicdo,
Torres (2005, p. 438) explica que o processo de construcdo e reconstrucdo da cultura escolar
perpassa, também, por uma complexa inter-relacdo entre estrutura e acdo organizacional de
seus agentes. De acordo com a autora, essa interconexdo advém do ator, que depende da
estrutura que o sujeita, mas também da producdo, por esse mesmo ator, de novas ldgicas e
sentidos para essa cultura. Portanto, o conjunto de crencas, valores e ideologias dentro de um
contexto escolar é o produto das relagcbes dindmicas entre os diversos sujeitos, atores nos
processos de interacdo social que ocorrem dentro e fora da instituicdo, e a estrutura
organizacional, que delimita as condigdes e possibilidades das acdes dos sujeitos nesse
contexto.

Analisando a influéncia da cultura organizacional no desenvolvimento profissional,
Marcelo (1999, p. 195) cita outros aspectos que compdem a cultura escolar e podem favorecer
ou dificultar processos de formacgdo autbnomos e colaborativos, tais como: a historia passada e

presente da instituicdo, a disponibilidade de recursos materiais e a existéncia de um clima de
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confianca. A partir de alguns desses aspectos e dos demais j& citados anteriormente, algumas
inferéncias foram emergindo da analise das respostas dos participantes.

Compreendendo os aspectos do contexto e da cultura organizacional como elementos
essenciais no processo de desenvolvimento profissional dos professores, foi possivel
apreender alguns aspectos relevantes nos relatos de docentes da AMAN que permitiram
analisar a questdo da influéncia desse contexto escolar e também militar.

Na sequéncia, explicitam-se trechos de relatos acerca da influéncia do contexto
académico da instituicdo de ensino superior militar no favorecimento do desenvolvimento

profissional docente:

O contexto da AMAN ¢é bastante propicio para o meu desenvolvimento
profissional, pois o clima de trabalho é muito amistoso e as pessoas sdo
excelentes, tanto na dimensdo moral quanto na profissional (Prof. 14,
Formagcéo bélica, grifo nosso).

O ambiente de estudo na AMAN é um estimulo ao desenvolvimento da
atividade de ensino cada vez mais voltada para o profissionalismo (Prof. 25,
Formagcéo bélica, grifo nosso).

Percebe-se nos excertos acima o sentimento de satisfagdo por parte de alguns
professores ao relatarem o clima amistoso de trabalho e o ambiente favoravel ao estudo na
AMAN. Ao discutir as relacdes entre cultura e clima organizacional, Sarmento (1994, p. 103)
observa que “enquanto a cultura tem uma natureza holistica, remetendo para o universo dos
aspectos cognitivos e valorativos das organizacdes, o clima refere-se aos aspectos
especificamente perceptivos dos atores nas organizagdes”. O clima diz respeito, portanto, a
forma como a organizacao € percebida pelos seus membros e aos comportamentos destes na
organizacdo. Portanto, o contexto da AMAN, em que os lacos de sociabilidade entre 0s
docentes sdo acentuados, permite inferir que o clima de trabalho pode influenciar na cultura
voltada para o estudo e aprendizado profissional.

Consequentemente, desse sentimento de satisfagcdo, infere-se que o bom clima de
trabalho na AMAN, relacionado a uma cultura escolar que valoriza o aperfeigoamento do
professor, e as oportunidades de estudo propiciadas aos professores tém auxiliado no

desenvolvimento profissional do docente. O relato a seguir corrobora essa posi¢ao:

A Academia nos ensina muito, primeiro por se tratar de uma instituicdo séria
e responsavel, preocupada com a educacao do cadete e, segundo, por ser um
ambiente educacional de Ensino Superior. Somos levados a aprender sobre
variados assuntos e a buscar cada vez mais conhecimento para transmitir ao
nosso publico, que apresenta um alto nivel de exigéncia (Prof. 30, Formagéo
civil, temporario).
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A Academia Militar, segundo o relato do professor temporario, é considerada uma
instituicdo em que 0 ensino é levado a sério. E percebida também n&o s6 como um ambiente
de ensino, mas como um espaco de aprendizado docente. Essa perspectiva cultural esta
entrelacada ao sentimento de responsabilidade do docente em apreender novos conhecimentos
e ter condicdes de garantir, de forma efetiva, o aprendizado dos alunos.

Os relatos permitem também concluir que, ao buscar valorizar e capacitar 0s seus
professores, a instituicdo tem um retorno que decorre da satisfacdo dos docentes e da
qualidade do ensino oferecido aos alunos. Essa interconexdo ou troca mdtua, como explicou
Torres (2005), advém das relagcdes favoraveis entre a organizacdo e o ator, que percebe as
condigOes para seu desenvolvimento e retribui, ao formar o discente e favorecer a instituigéo
com novas logicas e sentidos culturais. Destarte, o estimulo ao estudo, as oportunidades de
aprender com a instituicdo e o prestigio que lhe é dado por seus agentes sdo grandes
oportunidades de desenvolvimento docente e também da AMAN.

Confirmando o acima exposto, os relatos indicam que o contexto da AMAN, além de
ser ambiente de troca de relacbes, € percebido como uma escola por seus integrantes,
oportunizando cursos de capacitacdo também fora da instituicdo aos seus docentes. Esse
aspecto da cultura organizacional de estimulo a capacitacdo profissional e de influéncia no
clima de trabalho escolar foi destacado por varios professores, como no extrato abaixo:

Tenho recebido estimulos frequentes por conta do novo “Ar” que se respira
na Instituicdo, onde a busca pelo autoaperfeicoamento, através dos cursos
de Mestrado/Doutorado, tornou-se a meta a ser atingida (Prof. 26,
Formagao bélica).

A cultura de estimulo a realizacdo de cursos externos, ndo relacionados apenas as
atividades militares, indica que a instituicdo tem observado os preceitos do Processo de
Transformacao do Exército (BRASIL, 2010), que coloca em sua terceira edicdo a preocupacao
com a capacitacdo dos seus recursos humanos. Em corroboracdo, Day (2001, p. 126) ressalta
que “[...] a cultura escolar determina um apoio positivo ou negativo para a aprendizagem dos
seus professores”, o que leva a inferir que a cultura de incentivo ao estudo na AMAN é
percebida pelos professores como estimulante na busca pela formagéo.

Os trés excertos abaixo confirmam o apoio institucional da AMAN para a realizagdo

de cursos aos seus docentes, segundo as perspectivas dos professores:

A AMAN apoia seus docentes para que busquem seu autoaperfeigoamento
por conta prépria ou por meio da instituicao (Prof. 07, Formagdo bélica,
grifo nosso)
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Atualmente, parte do interesse do militar e é solicitado aos escalfes
superiores (Prof. 04, Formagao bélica, grifo nosso)

Existe o Plano de Cursos e Estagios — Estabelecimentos de Ensino Nacionais
(PCN-EEN). E a melhor maneira encontrada pela instituico para
aperfeicoar e capacitar os professores (Prof. 43, Formagéo bélica)

Um exemplo decorrente de alocacdo de recursos para a realizacdo de capacitacfes
externas de longa duracdo € a pos-graduacdo stricto sensu em Educacdo, situacdo que
contempla trés dos alunos da turma de 2017 do Mestrado em Educagéo Profissional da
Universidade de Taubaté (UNITAU).

Os relatos acima estdo correlatos a possibilidade de apoio financeiro para a realizacédo
de cursos presenciais, porém, a dispensa ou liberacdo do professor durante o horéario de
expediente em alguns dias da semana, sem prejuizo das atividades escolares (aulas e servicos)
também faz parte da cultura de estimulo ao estudo, como aparece nos relatos dos docentes

abaixo:

O chefe me liberava as sextas-feiras para assistir as aulas do mestrado.
(Prof. 29, Formacao civil, temporario).

Ocorrem por meio de dispensas do expediente, sem 6nus para a instituicdo
[...] enquanto cursa mestrado ou doutorado em outra instituicdo. (Prof. 37,
Formagcéo civil).

Essas dispensas durante o expediente para realizacdo de cursos de capacitacao, de certa
forma, podem ser entendidas como elementos da cultura de estimulo ao aperfeicoamento e séo
percebidas pelos docentes como uma efetiva oportunidade de aprendizagem e possibilidade de
favorecimento ao seu desenvolvimento profissional na AMAN.

Em contraposicdo ao destacado até o presente momento, é importante ressaltar que, em
algumas das vezes, a carga de trabalho paralela as atividades de ensino na AMAN néo
favorece a realizacdo dos mais diversos cursos presenciais de pos-graduacdo. Alguns relatos

explicam essa dificuldade no contexto da organizagao:

Na AMAN, séo tantas as atividades que o docente realiza, que pouco tempo
ele tem para realmente buscar se aperfeicoar. E obrigado, assim, a buscar o
aperfeicoamento, na maior parte do tempo, em horarios fora do expediente
(a noite ou finais de semana) (Prof. 36, Formacao civil, grifo nosso).

Solicitei dispensa para fazer o Doutorado e fui liberada no dia que havia
aula, mas as atividades aumentaram, dificultando a existéncia de tempo
livre para realizar pesquisa e leitura de base tedrica da pesquisa.
Conclusao: ndo houve como dar continuidade aos estudos. No momento, na
AMAN, vejo mudanca de atitude porque hd interesse na titulagdo do
professor, mas essa postura no meio militar é bem recente (Prof. 16,
Formagéo civil, grifo nosso).
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Diria que, de uma maneira geral, o contexto apresenta-se favoravel ao
desenvolvimento profissional, visto que muitos docentes estdo buscando o
autoaperfeicoamento e isso cria uma sinergia, um ambiente marcado até por
uma saudével competicdo. Os professores percebem que a qualificacdo esta
na ordem do dia e que a instituicdo, apesar da pesada rotina, por vezes
massacrante, esta abrindo caminhos para que os professores consigam se
aperfeicoar. [...]. O tempo do docente poderia ser mais respeitado, inclusive
0 necessario 6cio criativo. Em muitas oportunidades isso ndo é respeitado
ou levado em consideracéo (Prof. 39, Formacéo civil, grifo nosso).

Observa-se na percepcao dos professores que a qualificacdo profissional é valorizada
pela cultura da AMAN e gue a instituicdo tem buscado caminhos para o aperfeicoamento de
seus docentes, porém, por mais que o ambiente seja favoravel a autoformacéo, a pesada rotina
de servicos e encargos de trabalho organizacional e académico tem interferido no processo de
desenvolvimento de alguns profissionais. Para Shulman e Shulman (2016, p. 129-130), a
aprendizagem dos professores com base na reflexao e andlise critica de sua préatica é questao
central no processo de desenvolvimento profissional docente, porque a complexidade das
rotinas simultaneas exige muito dos professores no momento da prética.

A falta de tempo devido as mdltiplas responsabilidades que se acumularam sobre o
professor da AMAN, que parecem sobrecarregados com o trabalho, aparenta ser um dos
elementos fundamentais que dificultam o seu processo de desenvolvimento. Esses docentes
parecem lutar em diferentes frentes para buscar tempo de estudo para uma pertinente
qualificacdo que, inclusive, atenda aos anseios da instituicdo, que tem procurado oportunizar
capacitacfes ao seu corpo docente.

Foram descritas oportunidades de apoio ao estudo que influenciam positivamente o
desenvolvimento dos professores no contexto académico, bem como o aspecto negativo
relacionado a grande carga de trabalho estranha a docéncia que dificulta a autoformacao
docente. Porém, os docentes descrevem, também, que, além desses aspectos relacionados, o
inadequado aporte fisico das salas de aula traz interferéncias na atividade de ensino e,
consequentemente, no desenvolvimento dos docentes. O relato do professor descreve o
sentimento negativo por esse aspecto do contexto institucional:

As condigbes oferecidas ndo permitem o desenvolvimento integral.
Dificuldade com meios (sala de aulas restritivas e acesso a internet ruim), e
de tempo (muito tempo usado para atividades estranhas ao ensino)

impossibilitam a transposi¢do dos conhecimentos adquiridos na capacitagéo
para a pratica docente (Prof. 19, Formacao bélica).

Segundo os participantes, a falta de estrutura fisica em tecnologia de informacéo, de

pontos de internet nas salas de aula, dentre outros, impossibilitam a utilizacdo dos mais
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diversos recursos de aprendizagem oportunizados, inclusive, pela equipe de acompanhamento
pedagogico da instituicdo. Com relacdo a infraestrutura, Luchetti (2006, p. 110) ja afirmava
em seu trabalho de mestrado em Educacéo, cujo tema foi “O ensino no Exército Brasileiro:
historico, quadro atual ¢ reforma”, sobre as inadequagdes dos espagos fisicos e o insuficiente
recurso financeiro para a é&rea da informéatica, ambos destinados a educacdo nos
estabelecimentos escolares militares. Segundo a autora: “os reflexos desses aspectos negativos
fazem-se ressentir na pratica ensino-aprendizagem como falta de espaco e material para tornar
as aulas, ou instrucdes, mais dinamicas, repeticdo da préatica pedagdgica de décadas atras [...]”
(LUCHETTI, 2006, p. 110). Essa dificuldade de recursos no contexto académico, percebida
pelos docentes como um elemento contraditério entre uma proposta de estimulo a inovagao e
as condicbes para sua implementacdo, influencia negativamente no processo de
desenvolvimento profissional do docente da AMAN.

Dentre esses aspectos considerados negativos pelos respondentes do questionério da
pesquisa, outro estd relacionado ao sentimento de desvalorizagdo no contexto da AMAN,
expresso por docentes da Divisdo de Ensino, por ndo serem contemplados meritocraticamente
com pontuacdes na carreira como os oficiais instrutores da mesma instituicéo.

H& dentro da Instituicdo diferencas entre grupos docentes no tocante a
acesso a cursos e reconhecimento do mérito profissional (por exemplo,
instrutores recebem pontuacéo por seu desempenho funcional e professores
ndo). Essa diferenciacdo acaba por desprestigiar o empenho e a busca por
aprimoramento profissional docente (Prof. 35, Formacao civil).

Na verdade o contexto em que o docente trabalha exerce uma influéncia
muito negativa, uma vez que o professor na AMAN é extremamente
desvalorizado. Portanto, aqueles professores que buscam se capacitar, o
fazem realmente por uma questdo de satisfacdo pessoal, ou mesmo porque
sabem que fora da Instituicdo Exército serdo reconhecidos como melhores
profissionais (Prof. 27, Formag&o bélica, grifo nosso).

Segundo os relatos, a desvalorizacdo percebida por alguns docentes dentro do contexto
da AMAN, em que ocorre uma diferenciacdo meritocratica entre a atividade de instrutor e a de
professor, poderia dificultar o processo de desenvolvimento profissional desses professores.

Essa situacdo é coerente com o apontado por Sarmento (1994), quando ressalta que a
unidade conferida pela cultura organizacional ndo é plena, mas comporta processos de
significacdo divergentes por parte de grupos especificos dentro da organizacdo, o que pode dar
origem a subculturas, ou seja, formas culturais diversas nas relagdes de grupos entre si e com a
estrutura de autoridade e poder na organizacdo. O que se observa nos relatos dos professores é
que a percepcdo sobre o clima favoravel a formacdo docente comporta diferentes

significacOes, decorrentes da posicdo institucional e das funcOes exercidas pelo decente na
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instituicao.

Os resultados da pesquisa revelam que existe outro aspecto, ligado ao anteriormente
citado, que poderia possivelmente ndo estar motivando o prosseguimento na docéncia da
AMAN e, consequentemente, interferindo na adesd@o a cultura institucional de promoc¢éo da
formacdo docente. Os relatos dos professores estdo relacionados a perspectiva docente na

Instituicdo de ensino superior.

Falta de perspectivas para a carreira do magistério (Prof. 06, Formagao
bélica).

Como docente o desenvolvimento profissional, ao meu ver, parte de
iniciativa e desejo do individuo pois ndo h& ainda valorizagéo para alguém
que deseje desenvolver-se profissionalmente na area da educacgéo. A criagdo
de um quadro especifico para o magistério ndo supre a necessidade de
valorizagdo. As recentes portarias que auxiliam na especializagdo dos
docentes sdo boas, mas ainda h& incertezas quanto ao desfecho dos
processos de especializacao destas portarias (Prof. 41, Formacéo bélica).

A possibilidade de um efetivo plano de carreira para o docente militar que crie
melhores condi¢des de oportunidades e valorizacdo é um dos ensejos de melhoria na profissdo
militar pretendida pelos professores da AMAN. Esse aspecto relacionado ao plano de carreira
pode desestimular, inclusive, a busca pela docéncia na instituicao.

As andlises de Tardif (2002), quando discute a situacdo de professores em situacdo
desfavoravel, trazem elementos para compreender a insatisfacdo de alguns grupos de
professores da AMAN em relacdo as possibilidades da carreira docente. O autor aponta que a
falta de perspectivas na carreira, bem como a sensacdo de serem menos valorizados que 0s
demais docentes, pode comprometer a identificacdo com a profissdo e o desenvolvimento das
competéncias pedagdgicas desse grupo de professores.

N&o se conhece no Exército, atualmente, um plano de carreira para todos os docentes
que estdo atuando em sala de aula e sim uma sistematica de aproveitamento de qualificacdes
funcionais especificas em que o profissional militar deve passar por um processo seletivo e
atender aos requisitos estabelecidos pelo Estado-Maior do Exército.

Contextualizando, o Estado Maior do Exército (BRASIL, 2015) aprovou uma diretriz
de aproveitamento de recursos humanos provenientes do meio militar, que tem por objetivo
principal:

[..] permitir o melhor aproveitamento de capacitacbes, vocagbes e talentos
individuais de militares em areas de interesse da Instituicdo e proporcionar-lhes a

oportunidade de prosseguimento na carreira, desempenhando cargos e exercendo
funcGes correspondentes as respectivas Qualificagdes Funcionais Especificas (QFE).
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A diretriz proveniente da Portaria n° 242, que regulamenta essa sistematica de
aproveitamento de militares, encontra-se em carater experimental ¢ descreve que “aqueles que
optarem pelas qualificacbes funcionais especificas poderdo seguir um plano de carreira
diferente, sendo direcionados para a realizacdo de cursos na area escolhida, os quais terdo a
equiparagdo com os cursos dentro do Exército” (BRASIL, 2015). Isso, segundo a mesma
diretriz, possibilitard a ascendéncia funcional na profissdo, de acordo com o desempenho
demonstrado, e os qualificara a preencher cargos relevantes em diversas organizagdes
militares, inclusive na area da Educacéo.

Nessa analise sobre a perspectiva dos docentes em relacdo ao seu contexto de atuacao
profissional, mostra-se um contexto institucional onde ndo tem sido tarefa facil aos
professores exercer o protagonismo em seu desenvolvimento docente. Todavia, apesar de
alguns aspectos desfavoraveis, especialmente aqueles relacionados a desigualdade nas
condicGes funcionais dos diferentes grupos de docentes e a limitagdo de algumas condi¢des
estruturais, a instituicdlo é valorizada e percebida como um espago favordvel ao
desenvolvimento profissional docente.

O aspecto cultural da institui¢do €, portanto, um importante elemento que pode facilitar
ou dificultar o desenvolvimento dos processos de formacdo autbnoma e de colaboragéo, caso
esteja centrado no estabelecimento de ensino, e, dessa forma, interferir no desenvolvimento
profissional do docente da AMAN. Partindo desse pressuposto, os aspectos relatados nesta
pesquisa estdo relacionados ao reflexo da ordem organizacional e também do produto
relacional entre os diversos sujeitos.

Os dados nos levam a concordar com Imbernén (2009, p. 43), quando ressalta que o
desenvolvimento profissional ndo decorre apenas da formacao realizada pelo professor ao
longo da carreira, mas envolve um conjunto de fatores que incluem as estruturas hierarquicas,
progressao na carreira, clima organizacional e outros, que podem favorecer ou dificultar o
desenvolvimento dos professores. Pode-se concluir que, no caso da AMAN, a influéncia do
contexto e da cultura organizacional mostra-se favoravel, embora com diferengas na

percepcéo de alguns docentes, para o desenvolvimento profissional dos professores.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Escrever as consideracdes finais ndo representa um trabalho simples considerando as
diversas leituras do referencial tedrico que embasou o percurso metodoldgico e 0 processo de
coleta e de analise dos dados.

O tema da pesquisa esta relacionado a perspectiva do docente da AMAN acerca do seu
desenvolvimento profissional. Nessa empreitada, a fundamentacdo tedrica e 0 percurso
metodoldgico permitiram expor alguns aspectos de um tema ainda pouco discutido no ambito
da educacéo superior militar. Ainda que as consideracdes do presente estudo ndo se prestem a
generalizacGes, entendemos que trazem elementos para compreensao das praticas formativas
que facilitam o desenvolvimento profissional, ao expor a perspectiva de seus docentes.

Para a realizacdo da pesquisa em uma instituicdo de ensino superior militar,
especificamente na Academia Militar das Agulhas Negras, partiu-se da problemética de como
ocorre o0 processo de desenvolvimento profissional dos professores. Os objetivos especificos,
que orientaram a busca de respostas a esse questionamento, guiaram a investigacdo sobre a
perspectiva de docentes a respeito do processo de desenvolvimento profissional do professor
nessa instituigao.

Dentro das possibilidades de abordagem metodoldgica, considerando que os objetivos
da pesquisa estdo voltados para a compreensdo de sentimentos relacionados ao ingresso
docente no Ensino Superior Militar e da perspectiva desse profissional acerca do seu
desenvolvimento profissional na trajetdria académica militar, optou-se por percorrer um
caminho que se apoiou principalmente em metodologia de natureza qualitativa, mesmo
utilizando, também, dados de natureza quantitativa. Nesse aspecto, 0 questionario tipo survey
ofereceu dados que permitiram caracterizar o corpo docente, bem como compreender a
perspectiva dos docentes sobre seu desenvolvimento profissional, nesse contexto institucional
peculiar que é a AMAN.

A caracterizacdo dos docentes do ensino universitario da Divisdo de Ensino da AMAN
mostrou um grupo bastante heterogéneo, com histdrias de vida, trajetérias de formacédo e de
carreira diversas, o que revelou diversidades de concepcOes e posturas em relacdo a acao
docente na fase de inser¢do na AMAN.

Observou-se que a idade e o tempo de docéncia ndo sdo condi¢bes determinantes na
insercdo profissional. Embora esses fatores sejam relevantes, constatou-se que as perspectivas
mais positivas no periodo inicial da docéncia sdo relacionadas, na maioria dos casos, a

experiéncia anterior como aluno da instituicdo, que leva a identificagdo com a carreira e a
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instituicdo militar. Por outro lado, o desconhecimento do contexto institucional levou alguns
docentes a perspectivas muito otimistas, que, ao ndo se confirmarem, promoveram frustracdes
quanto as condicdes de ensino, do aluno e da estrutura fisica, as quais podem ser consideradas
como pontos de reflexdo para a discussdo sobre o desenvolvimento profissional do docente no
decorrer da carreira na AMAN.

Destacaram-se, entdo, nessa fase de insercdo, diferencas de percepcdes entre dois
grupos de docentes, os de formacédo bélica e os de formagéo civil. A analise evidenciou que
essas diferentes condicOes, especialmente aquelas relacionadas a formacgdo e vinculacéo
institucional, afetaram a motivacdo e as expectativas relacionadas ao ingresso e ao
envolvimento no proprio processo de aprendizagem e desenvolvimento profissional docente,
bem como influenciaram nos aspectos relacionados a abordagem dos desafios que foram
superados de diferentes formas por seus distintos integrantes.

Constatou-se, portanto, que os aspectos acerca das possibilidades, das expectativas e
dos desafios, que se mostraram muito especificos para ambos os grupos de professores da
AMAN no momento da inserc¢do, ndo se mostraram, da mesma forma, relevantes na trajetoria
de formacdo de cada grupo na instituicdo, haja vista, possivelmente, o processo de
(re)construcdo identitaria docente dos professores de formacédo civil que se constituiram no
contexto académico militar.

Os resultados apontam que, ndo obstante as peculiaridades do contexto de ensino
militar, muitas das questdes apontadas pelos docentes da AMAN sao, inclusive, similares as
referidas em estudos com docentes “ingressantes” de instituigdes ndo militares, entre elas a
compreensdo das posturas e atitudes esperadas na relacdo docente-discente; a busca do
conhecimento pleno da disciplina; a gestdo do tempo e o planejamento das aulas; a relevancia
da aprendizagem com o0s pares; a importancia do ambiente e da cultura institucional no
processo de inser¢do na docéncia.

Os dados sobre a trajetoria formativa do docente na institui¢cdo revelaram que grande
parte dos professores tem buscado a autoformacao por intermédio de cursos de pos-graduacéo,
tornando evidente a preocupacdo e a necessidade que sentem em ampliar seu conhecimento,
além de buscar qualificacdo em seu trabalho e aprimorar cada vez mais 0 ensino que oferece
ao corpo discente. Observou-se que 0s cursos de capacitagdo stricto sensu sd@o 0S mais
favorecedores para o processo de desenvolvimento profissional, segundo a percepgdo dos
docentes, por propiciarem reflexdo mais aprofundada acerca da area de atuacdo docente. Os
dados mostraram, inclusive, que essa constante busca por especializa¢Ges tem evoluido nos

ultimos anos no sentido de a Instituicdo, Exército Brasileiro, propiciar melhores condicdes e
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possibilidades aos seus recursos humanos.

Da anélise dos dados relativos aos processos de aprendizagem oferecidos no contexto
escolar, verificou-se que algumas oportunidades coletivas ndo oferecem um equilibrio
apropriado entre as necessidades dos docentes e as da instituicdo. Os resultados indicam que
o0s docentes questionam e criticam aquelas que s&o percebidas como treinamentos ou apenas
aquisicdes de competéncias para aplicacdo em sala de aula.

Observou-se, no entanto, que a instituicio promove e estimula processos de
cooperacdo e partilha de experiéncias entre os docentes. Essas oportunidades de aprendizagem
surgidas em situacdes ndao formais, como € o caso do apoio dos chefes e entre pares,
potencializadas pelo ato de reflexdo da propria pratica docente, sdo valorizadas pelos
professores da AMAN e, segundo suas perspectivas, contribuem para o desenvolvimento
profissional.

Conclui-se que o docente da instituicdo valoriza a autoformacdo e também as
capacitacbes formativas na instituicdo, com ressalvas, mas considera, sobremaneira, a
experiéncia profissional. As diversas possibilidades de desenvolvimento oportunizam
melhores condicBes de atuacdo profissional em sala de aula e auxiliam, sobretudo, na
compreensdo da docéncia em ambiente militar e no envolvimento com o contexto escolar.
Essa articulacdo entre as diversas dimensfes do processo de desenvolvimento profissional
docente consolida-se devido aos sentimentos de maior seguranca e competéncia docente
constituidos na trajetdria profissional, favorecida por uma cultura institucional que valoriza a
formacéo de seus professores.

Nesse sentido, os resultados indicam que o desenvolvimento profissional do docente
em sua trajetdria formativa na AMAN ¢ fortemente afetado pelo contexto institucional, o que
inclui, além das condic¢des de trabalho, como a estabilidade funcional e as perspectivas de
carreira, as oportunidades de formacdo, internas ou externas, e a existéncia de um clima
organizacional favoravel ao didlogo e as situacdes de aprendizado coletivo e de cooperacao
entre colegas.

Observam-se algumas ressalvas relacionadas a questdo da diferenciacdo meritocratica
entre instrutor e professor, que indica desvalorizar o profissional do ensino universitario, e
também a pesada rotina de servigos burocraticos que a administracdo publica, normalmente,
atribui aos profissionais da instituicdo. Esses aspectos sugerem que a docéncia pode nédo ser
valorizada e entendida como a atividade principal do militar que a exerce, mas considerada
como mais uma funcgdo a ser desempenhada por ele. No entanto, segundo os professores

participantes da pesquisa, a AMAN estd amadurecendo no sentido de valorizar o docente,
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propiciando-o se desenvolver profissionalmente.

A pesquisa evidenciou que as experiéncias vivenciadas nesse percurso profissional de
constantes aprendizagens ocorrem no cruzamento entre trajetorias de individuos diferentes e
condicbes de trabalho na instituicdo. E nesse processo continuo de aprendizagem, de inter-
relagdo entre os docentes e de condigGes encontradas no contexto da AMAN que o professor
se desenvolve profissionalmente e constitui sua identidade.

Os aspectos apontados pelos participantes como facilitadores ou dificultadores do seu
desenvolvimento profissional levam-nos ao reconhecimento de que esse desenvolvimento néo
pode ser atribuido apenas a iniciativa e disposi¢cdo dos docentes, embora precise contar com
seu envolvimento, mas requer um projeto institucional que promova as condi¢des adequadas
para que ele ocorra, em um ambiente que estimule a pratica colaborativa, a reflexdo critica e o
protagonismo dos professores no seu proprio processo de desenvolvimento.

Por fim, uma das principais razdes para empreender-se uma pesquisa em um locus
educacional tdo especifico como o da AMAN foi, além de seu ineditismo, a possibilidade de
propiciar a comunidade académica civil a oportunidade de conhecer a instituicdo, seus
docentes e 0s aspectos relacionados a sua insercdo na instituicdo, bem como a trajetoria
formativa e os elementos facilitadores ou dificultadores do desenvolvimento profissional
docente. Espera-se que os resultados deste estudo possam contribuir para o incremento dos
conhecimentos cientificos sobre as distintas formas de aprendizagem dos principais

responsaveis pelo ensino na AMAN.
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APENDICE - ROTEIRO DO QUESTIONARIO

DOCENCIA EM UMA INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR MILITAR

Pesquisa: Formacdo Docente e Desenvolvimento Profissional

Pesquisador: Anderson Magno de Almeida, Tenente-Coronel do Exército

Orientadora: Profa. Dra. Neusa Banhara Ambrosetti

Titulo do Projeto: Docéncia em uma instituicdo de ensino superior militar

Objetivo da pesquisa: Investigar, a partir da perspectiva do docente, de que maneira ocorre 0
seu processo de desenvolvimento profissional em uma institui¢do de ensino superior militar.
Procedimentos: A pesquisa terd como instrumentos de coleta de dados um questionario do
tipo Survey, remetido aos 108 professores da Divisdo de Ensino da AMAN por intermédio de
e-mails. A realizacdo da pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica da Universidade de
Taubaté e autorizada pelas instancias responsaveis da AMAN.

Prezados Professores,

O presente questionario tem como objetivo compreender como os docentes do ensino superior
militar vislumbram o seu papel de formador, identificando os possiveis desafios, dilemas,
necessidades e expectativas em seu desenvolvimento profissional, enquadrando-se num estudo
no ambito do Mestrado Profissional em Educacgdo, area de especializagdo em Formacédo de
Professores, pela Universidade de Taubaté.

O possivel risco que a pesquisa poderd causar aos voluntarios é que estes poderdo se sentir
desconfortaveis, inseguros ou ndo desejarem fornecer alguma informacdo pessoal solicitada
pelo pesquisador, por meio de questionarios. Com vistas a prevenir essas possiveis objecdes,
ficam garantidos aos participantes o direito de anonimato; de abandonar a qualquer
momento a pesquisa; de deixar de responder qualquer pergunta que achem por bem assim
proceder; bem como solicitar para que os dados por ele fornecidos durante a coleta ndo sejam
utilizados. O beneficio esperado com o desenvolvimento da pesquisa sera o fato de oferecer
aos participantes e a comunidade académica maiores informacdes e conhecimentos acerca dos
aspectos que compdem o desenvolvimento profissional do docente em uma instituicdo de
ensino superior militar no Brasil.

Fica também esclarecido que a participagdo no presente estudo é em carater voluntario, ndo
havendo nenhum tipo de pagamento pela sua participacdo, que suas respostas serdo utilizadas
apenas para fins desta pesquisa e que ndo havera identificacdo dos participantes nas analises
dos dados.

1. DECLARACAO:

Declaro que li e que compreendi todas as informacgdes contidas neste documento, sanei
todas as minhas duvidas, junto ao pesquisador quanto a minha participacdo no presente
estudo, ficando esclarecidos quais séo 0s propositos da presente pesquisa, 0s procedimentos a
serem realizados, 0s possiveis desconfortos e riscos, as garantias de nao utilizacdo das
informagbes em prejuizo das pessoas no decorrer e na conclusdo do trabalho e da
possibilidade de obter esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que a minha
participacdo ndo sera paga, bem como néo terei despesas, inclusive se desistir de participar da
pesquisa.

Concordo em participar desse estudo, podendo retirar meu consentimento a qualquer
momento, sem necessidade de justificar o motivo da desisténcia, antes ou durante a pesquisa,
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sem penalidades, prejuizo ou perda de qualquer beneficio que possa ter adquirido.

( )Sim ( ) Naéo
Desde ja, 0s nossos mais sinceros agradecimentos por sua colaboragéo.

Eixos Norteadores do Questionario
Caracterizacdo do docente da AMAN
Inicio da docéncia na instituicdo de ensino superior militar.
Formacdo, Desenvolvimento e Conhecimento Profissional do Docente.

12 PARTE — CARACTERIZACAO DO DOCENTE.

2. Qual é a idade do/a senhor/a?

R:

3. Tempo em anos, ainda que incompletos, de docéncia no Ensino Superior anterior a
AMAN (Ensino Universitario):

R:

4. Tempo em anos, ainda que incompletos, de docéncia no Ensino Superior na AMAN
(Ensino Universitario):

R:

5. O/a senhor/a leciona também em outra institui¢do? Se sim, qual?

R:

6. Qual é a situacdo funcional do/a senhor/a na docéncia da instituicao de ensino superior
militar?

( ) Militar da ativa formado pela AMAN (professor nomeado ou classificado)

() Militar da ativa formado pela AMAN (concursado como professor permanente)

() Militar da ativa do QCO (professor classificado)

() Militar da reserva remunerada (professor do Magistério Militar)

( ) Militar da reserva remunerada (professor contratado - PTTC)

() Professor contratado ou concursado (civil)

( ) Outro
7. A 12 Graduacéo foi bacharelado ou licenciatura? (licenciaturas sdo os cursos voltados
para a formacao de professores para o Ensino Fundamental e Médio)
Nome do Curso:

Instituicdo:
Ano de conclusdo / (ou sua previsdo)
8. A 22 Graduacao foi bacharelado ou licenciatura? Se for o caso.
Nome do Curso:

Instituicao:
Ano de concluséo / (ou sua previsao)
() N&o realizou

9. Especializagéo Lato Sensu que considera mais relevante para a sua fungdo de docente.
Se for o caso.

Nome do Curso:

Instituicao:
Ano de concluséo / (ou sua previsao)
() N&o realizei especializacdo voltada a docéncia
10. Mestrado

Nome do Curso:

Instituicao:




149

Ano de concluséo / (ou sua previsao)
() Nao realizou

11. Doutorado

Nome do Curso:

Instituicao:
Ano de concluséo / (ou sua previsao)
() Nao realizou

22 PARTE: INICIACAO PROFISSIONAL

12. Marque em ordem de importancia o que melhor expressa a motivacdo para o inicio
da sua atividade docente na AMAN. Marque apenas uma alternativa por linha.
Responda, numa escala de 1 a 4: 1 (nenhuma), 2 (baixa), 3 (média) e 4 (alta).

12| 3|4

Identificacdo com a atividade docente

Realizacdo de um sonho

Influéncia de alguém

Maiores possibilidades na carreira

Imagem social de professor em uma instituicao de ensino superior
Menor movimentagao territorial para militares

Infraestrutura fisica adequada

Utilizacdo de equipamentos e recursos tecnoldgicos apropriados
Acesso a materiais pedagogicos

Carga de trabalho adequada

Identificacdo com a atividade docente

13. Margue a intensidade de seus sentimentos ao estabelecer o primeiro contato como
docente na instituicdo militar (AMAN). Marque apenas uma alternativa por linha.
Responda, numa escala de 1 a 4: 1 (nenhuma), 2 (baixa), 3 (média) e 4 (alta).

1|2 3 | 4

Ansiedade
Inseguranca
Expectativa
Realizacdo

14. Ao chegar a Instituicdo, o/a senhor/a recebeu alguma orientacdo para sua atuacao na
docéncia?
( )Sim ( )Nao

15. Se a resposta foi sim, essa orientacdo atendeu as suas expectativas? Quem ofereceu
essa orientagdo inicial? Essa orientacdo inicial foi mais voltada para: (Pode assinalar
mais de uma resposta)
Sim, ndo ou parcialmente?
Quem ofereceu essa orientacéo inicial?
() Conteldo a ser ministrado

() Manejo da classe

() Regras da instituigéo

( ) Relacéo professor-discente

()
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16. Assinale a alternativa que melhor expressa o grau de problemas/desafios enfrentados
no inicio da sua atividade docente na AMAN. Marque apenas uma alternativa por linha.
Responda numa escala de 1 a 4: 1 (nenhuma), 2 (baixo), 3 (médio) e 4 (alto).

112 ] 3|4

Falta de preparo pedagogico para atuar como professor universitario
Dificuldade para avaliar 0 aluno no seu aprendizado

Dominio das técnicas e instrumentos para uso em sala de aula

Lidar com os alunos que chegam aos bancos universitarios sem base
para aprofundar os conhecimentos

Falta de apoio de docentes mais experientes para sanar ddvidas ou
esclarecimentos sobre alguma situacao

Adaptacdo ao meio académico

Adaptacao ao meio militar

17. Observacdes complementares as resposta anteriores: Descreva, em trés ou mais
linhas, como foram os seus primeiros dias de docente na AMAN. (Exemplificando, nesta
trajetoria, os desafios, dilemas, necessidades e expectativas)

R:
18. Descreva quais sugestdes daria para facilitar o inicio profissional do docente na
Instituicdo militar.

R:

32 PARTE: DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE.
19. Dentre as possibilidades de formacéo, marque em ordem de importancia o que o/a
senhor/a considera mais adequado para exercer a docéncia na AMAN. Marque apenas
uma alternativa por linha. Responda, numa escala de 1 a 4: 1 (nenhuma), 2 (baixa), 3
(média) e 4 (alta).

1 2 3 4

Investigagdo de forma autdbnoma

Reflexdo sobre a propria pratica pedagogica

Apoio profissional mutuo

Supervisdo clinica (Acompanhamento Pedagogico e/ ou
Psicopedagdgico)

Inovacao curricular proposta pela instituicdo

Cursos de capacitacdo

Subsidios/ apoio da instituicdo

Meios proprios

20. Discorra, em trés ou mais linhas, sobre o significado que atribui ao processo de
desenvolvimento profissional.

R:

21. Ol/a senhor/a tem se capacitado profissionalmente por:

() Meios préprios

() Intermédio da instituigdo

() Outra forma

() Né&o estou me capacitando. Por qué?

22. Discorra, exemplificando, como se desenvolvem o0s programas de capacitacado
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continuos na Instituicao.

R:

23. Analise se e como a participacdo em programas de capacitacdo vem repercutindo em
sua atuacéo profissional.

R:

24. Ola senhor/a considera que se desenvolveu mais com a experiéncia do dia a dia em
sala de aula, por capacitacdo, ou por ambas? Justifigue em uma ordem de importancia,
se houver!

R:

25. Ocorrem na instituicdo encontros tematicos, sesses formativas, grupos de discussao
com vistas a socializacdo de saberes e proposicdo de alternativas para aprimorar as
praticas pedagdgicas? Se sim, como sdo denominados e como ocorrem?

R:

26. Assinale a alternativa que melhor expressa o nivel de concordancia em relacéo ao seu
desenvolvimento profissional como docente na AMAN. Responda, numa escala de 1 a 4
(1-discordo completamente, 2-discordo, 3-concordo parcialmente, e 4-concordo
completamente), qual o seu grau de concordancia com cada uma das afirmacoes.

112 ]3| 4

-Recebo apoio e reconhecimento da gestdo da instituicao.
-Recebo apoio e reconhecimento dos colegas.

-Recebo apoio e reconhecimento dos familiares.

-Recebo apoio do acompanhamento da equipe pedagdgica.

-O clima de trabalho influencia o desenvolvimento profissional do
docente.

-A instituicdo de ensino oferece infraestrutura fisica adequada para
o desenvolvimento profissional.

-Disponho de equipamentos e recursos tecnolégicos para as aulas.
-Tive oportunidade de discutir minha pratica com outros
professores.

-Tenho oportunidade de formacéo continuada para o
desenvolvimento profissional da docéncia na instituicdo de ensino
superior militar.

27. Em situacgdes de conflitos em sala de aula, seja na relagcdo com alunos ou mesmo no
gue se refere ao processo de ensinagem, como e com quem busca apoio ou esclarecimento
para os problemas?

R:

28. Assinale a alternativa que melhor expressa o seu grau de problemas/desafios
enfrentados no decorrer do desenvolvimento profissional. Marque apenas uma
alternativa por linha. Responda 1 (nenhuma), 2 (baixo), 3 (médio) e 4 (alto).

1 2 3 4

- Preparo pedagdgico para atuar como professor universitario.

- Apoio da institui¢do para capacitagoes.

- Dominio das técnicas e instrumentos para uso em sala de aula.
- Lidar com os alunos que chegam aos bancos universitarios sem
base para aprofundar os conhecimentos.
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- Apoio de docentes mais experientes para sanar duvidas ou
esclarecimentos sobre alguma situacao.

- Adaptacdo ao meio militar.

- Adaptacdo ao meio académico.

by

29. Observagdes complementares a resposta anterior: vocé poderia descrever algum
dilema ou incidente critico, caso haja, que tenha estimulado ou ndo o0 seu
desenvolvimento profissional como docente no decorrer da carreira. (Escrever em forma
de uma narrativa).

R:

30. Considerando o seu provavel desenvolvimento profissional na docéncia, descreva, em
trés ou mais linhas, a sua perspectiva dele na AMAN (Considera que nédo se desenvolveu,
que se desenvolveu parcialmente, ou que esta satisfeito com seu pleno
desenvolvimento?):

R:

31. Marque seu grau de concordancia para a seguinte questdo: “o contexto em que
trabalha na instituicdo de ensino favorece o seu desenvolvimento profissional?" (1-
Nunca favorece; 2-Favorece muito pouco; 3-Quase sempre favorece; 4-Favorece muito)
112|314

Grau de concordancia

32. Descreva, com base na resposta anterior, como percebe a influéncia desse contexto no
seu desenvolvimento profissional como docente:
R:

42 PARTE - CONHECIMENTO PROFISSIONAL

33. Dentre as possibilidades de fontes de construcdo de conhecimento que melhor
contribuiram ou contribuem para o seu desenvolvimento profissional como docente,
quais as trés mais relevantes para exercer a docéncia na AMAN?

( ) Formacdo inicial e continuada;

() Conhecimento do conteudo da disciplina;

( ) Conhecimento didatico do conteddo (compreende as maneiras de formular e apresentar o
conteddo de modo a torna-lo mais compreensivel para os alunos);

( ) Conhecimento do Curriculo (conhecimento dos programas e materiais instrucionais);

() Saberes oriundos da experiéncia docente;

() Cultura pessoal e profissional;

() Aprendizagem com 0s pares.

( ) outra/ Justifique

34. Justifique a escolha das trés opc¢des da questao anterior.

R:

35. Vocé tem oportunidades de refletir sobre sua pratica docente de sala de aula? Em sua
opinido, quais situacgdes favorecem ou desfavorecem essa reflexao?

R:

36. Como docente, explique como faz para ampliar os conhecimentos ou habilidades
proprias da profissdo de professor?

R:

37. Como o/a senhor/a se prepara para dar uma aula? Descreva 0 passo-a-passo e no que
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se apoia.

R:

38. Relate uma experiéncia significativa (positiva ou negativa) no ensino superior, se
houver, baseada na pratica docente, que possa ter contribuido para seu aprendizado na
docéncia.

R:

52 PARTE - ASPECTOS GERAIS
39. Para o/a senhor/a, 0 que € ser docente em uma institui¢céo de ensino superior militar?
(Descreva em pelo menos duas linhas).
R:
40. Utilize, por favor, o espaco a seguir para complementar as respostas anteriores ou

adicionar alguma informacao que julgue relevante sobre esta ou outras tematicas afins.
R:

Prezado(a) docente!
Agradeco novamente por sua colaboragéo!



