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ATO DO COMANDANTE-GERAL

Il — PORTARIA DE APROVACAO DA DIRETRIZ CURRICULAR DO ENSINO NO CBMDF COM
DIRETRIZES COMO ANEXO

Portaria n° 59, de 27 de julho de 2011.

Regulamenta a Diretriz Curricular para o Ensino no CBMDF
aos Estabelecimentos de Ensino que ministram cursos ou
estagios do CBMDF.

O COMANDANTE-GERAL, no uso das atribuicbes que lhe confere o art. 7°, incisos Il, 1ll e VI, do
Decreto Federal n° 7.163, de 29 abr. 2010, que regulamenta o art. 10-B, inciso |, da Lei n°® 8.255, de 20
nov. 1991, que dispde sobre a organizagao basica do CBMDF, e

Considerando premissa do Comando a se pautar por uma politica de ensino que prima pela
exceléncia visando a profissionalidade (construcédo da identidade profissional nas dimensdes da pedagogia
das competéncias);

Considerando a necessidade de rever alguns conceitos pedagodgicos antes trabalhados na Portaria
n° 39, de 31 ago. 1999;

Considerando a necessidade de nortear os trabalhos desenvolvidos pelos Estabelecimentos de
Ensino quanto a reviséo e construcao dos novos conteudos curriculares;

Considerando a necessidade de se ter um modelo de Projeto Pedagdgico para o desenvolvimento
dos cursos na Corporacao;
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Considerando a necessidade de padronizar os modelos de avaliacdo de cursos visando a
aplicabilidade dos mesmos como meio de fomentar as revisdes e novas estruturacdes curriculares;
resolve:

Art. 1° - Aprovar a Diretriz Curricular do Ensino no CBMDF a ser seguida por todos os
Estabelecimentos de Ensino do CBMDF que ministram cursos ou estagios no ambito do Corpo de
Bombeiros Militar do Distrito Federal.

Art. 2° - As organizacdes que, eventualmente, serdo denominadas Estabelecimentos de Ensino
enguanto estiverem realizando algum curso ou estagio em suas instalacdes deverao fazer cumprir o Plano
de Ensino e o Plano de Aula documentados na Diretriz Curricular.

Art. 3° - Todo e qualquer curso ou estdgio criados ou elaborados no ambito do CBMDF deveréa
obrigatoriamente ser submetido a aprovacdo do Diretor de Ensino assessorado pela Secdo de
Planejamento - SEPLA /DIREN.

Art. 4° - Esta Portaria entra em vigor na data de sua publicacdo, revogando-se a Portaria n° 39, de
31 ago. 1999.

Em consequéncia, segue como anexo 1 ao presente boletim, as Diretrizes Curriculares do Ensino no
CBMDF.

MARCIO DE SOUZA MATOS - Cel. QOBM/Comb.
Comandante-Geral

(NB n° 24/2011-SEPLA/DIREN/Cmt.-Geral)
ATO DO DIRETOR DE PESQUISA, CIENCIA E TECNOLOGIA

- ABERTURA DE VAGAS PARA O 1Il CURSO BASICO DE SIMULACAO COMPUTACIONAL DE
INCENDIO COM FICHA DE INSCRICAO COMO ANEXO

O DIRETOR DE PESQUISA, CIENCIA E TECNOLOGIA, no uso das atribuicdes que lhe conferem os
arts. 26, inciso |; e 43, incisos | e Il do Decreto Federal n° 7.163, de 29 abr. 2010, que regulamenta o art.
10-B, inciso |, da Lei n° 8.255, de 20 nov. 1991, que dispBe sobre a organizagdo basica do CBMDF,
resolve:

TORNAR PUBLICO que o Departamento de Ciéncia da Computacéo da Universidade de Brasilia
(CIC/UnB), juntamente com o Corpo de Bombeiros Militar do Distrito Federal estdo oferecendo 20 (vinte)
vagas para o Curso Bésico de Simulagdo de Incéndio a ser realizado no Laboratorio de Informatica da
DITIC no periodo de 23 a 25 ago. 2011, das 8h30min as 12h30min.

Em consequéncia, os militares interessados devem preencher a ficha de inscricdo, que segue como
anexo 2 ao presente boletim, e encaminha-la a Diretoria de Pesquisa, Ciéncia e Tecnologia, no Pavilhdo
de Comando da Academia de Bombeiro Militar, de 8 a 12 ago. 2011. O telefone para contato é o 3901-
8684.

(NB n° 11/2011-DIPCT)
ATO DO AJUDANTE-GERAL
IV — CONVOCACAO DE MILITARES PARA O ESTAGIO DE ARMAMENTO, MUNICAO E TIRO COM

PISTOLA (.40) DO NUCLEO DE CUSTODIA DA CONTROLADORIA DO CBMDF COM RELACAO DE
MILITARES COMO ANEXO

O AJUDANTE-GERAL, no uso das atribui¢cdes que lhe confere o art. 19 do Decreto Federal n° 7.163,
de 29 abr. 2010, que regulamenta o art. 10-B, inciso | da Lei n° 8.255, de 20 nov. 1991, que dispde sobre a
organizacao basica do CBMDF; e considerando que o militar que concorre a escala de servigco de Fiscal-
de-Dia e Adjunto ao QCG portara arma de calibre .40, resolve:

CONVOCAR os militares relacionados no anexo 3 ao presente boletim, a fim de participarem do
Estagio de Armamento, Municdo e Tiro com pistola (.40), a ser ministrado pelo Nucleo de Custodia da
Controladoria do CBMDF, de acordo como o0 cronograma.
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ANEXO 1
VOLTAR

CORPO DE BOMBEIROS MILITAR DO DISTRITO FEDERAL \
DEPARTAMENTO DE ENSINO, PESQUISA, CIENCIA E TECNOLOGIA

DIRETORIA DE ENSINO G DF

DIRETRIZES C INO NO CBMDF

“Brasilia — Patriménio Cultural da Humanidade”

Academia de Bombeiro Militar — Setor Policial Sul Area Especial 3 - CEP 70.620-000 - Brasilia — DF
Fones: (61) 3901-3627 — Fax: (61) 3901-3599 - Endereco Eletrdnico: de@cbm.df.gov.br



SUMARIO

1 FINALIDADE. ... e 17
2 OBUIETIVO 17
3 OBJETIVOS ESPECIFICOS..... oottt 17
A4 HISTORICO ..ottt ettt sttt et sttt be st ssen s 17
5 TEORIAS CURRICULARES ..., 19
5.1 ConCepCOES CUIMICUIAIES........ccceiiieiiiiiei e e e 19
5.2 Teoria curricular tradiCioNal.............uuuuiiiiieeiiiiee e 20
TR B = To = TSR o ] oF= T 21
5.4  TeO0raS POS-CIHLICAS......uuuuuiiiiieeeeiieeiiis e e e e e et e e e e e e e e e e e e e e e e eearaas 22
5.5 Andlise entre teorias e praticas CUrriculares ..............cccceevveviviiiieeeeee e, 22
5.6 Diretriz para a elaborag8o de CUrriCUlO ..........uuveeieiiieiiiiiieee e 23

6 DA METODOLOGIA PARA A ELABORACAO DE CURRICULOS

DO CBIMDF ...ttt e e e e e e e e e 24
6.1 ConCeitdo de CUITICUID ....coeeeeeeeeeee e, 24
7 ETAPAS PARA A COMPOSICAO DOS CURRICULOS DE FORMACAO......... 24
7.1 Estudo do ambiente externo a Corporacgao (sociedade/comunidade) ............. 24
7.2 Verificacdo e estudo do ambiente interno (todo o Sistema de Ensino)............ 24
8 ANALISE E AVALIACAO CURRICULAR .......ceoveicieieeceeeee e 25
8.1  AVAlIAGEOD CUITICUIAN ..o i 25
8.2 Diretriz para avaliag8o de CUITiCUlO.........cooeviiiiiiiee 26
8.2.1  Avaliagao curricular OU d€ CUISO ........coeeeiiiiiiiiiiiie et 26
8.2.2  Avaliagao da estrutura e funcionamento dOS CUISOS..........ccceveeeeeeeeeeinnnnnnnn. 26
9 O PROJETO PEDAGOGICO DE CURSOS E SUA CONSTRUCAO ................. 26
10 DA ESTRUTURA CURRICULAR ...ooiiiiiiiee ettt 28
10.1 Da Ordenagao CUITICUIAN ........coeeeiiieiiiiiiie ettt e e e e e 28
O 072 DT T =1 F>1 oTo] = Tox= T Jo [ I o1 U [ U1 (o 10 29

REFERENCIAS ....coe ettt e e et e e e e et e e e e ettt e e e e e e e e e e e e et e e e e earanes 48



16
DIRETRIZ CURRICULAR DO ENSINO NO CBMDF

APRESENTACAO

Na Pedagogia muito se questiona sobre a importancia de se trabalhar metodologias
que permitam a constru¢ao curricular sendo presenca constante nas varias escolas pedagogicas
desde a tradicional a construtivista ou dialégico-globalizada.

Nessa busca os cientistas da educacao tem compartilhado de uma abordagem que
fundamente o Planejamento Escolar por meio ndo apenas do aspecto administrativo como
também ao que se refere a organizacao curricular.

A necessidade e dificuldade de desenvolver uma metodologia de elaboracdo de
curriculo, portanto, vai além do ensino militar; € algo que os educadores tém se proposto a discutir
continuamente e exaustivamente em congressos e estudos académicos.

A proposta de construcdo deste trabalho vem no sentido de nortear as agdes do
conhecimento/aprendizagem do Sistema de Ensino do CBMDF; o que se percebe é que ha muito
se tem constatado uma “pré ocupacgéo” dos gestores educacionais da corporagdo em propor um
desenho do que seja de fato um curriculo real e condizente com a formacdo Bombeiro Militar,
formacdo essa que requer uma diversidade enorme de conhecimentos; conhecimentos que vao
além da descricdo de fungdes e sub fungdes, dado que perpassam a caracterizacdo Unica de um
profissionalismo militar demandando atencéo epistemoldgica de linhas de pensamentos que
trabalhem uma formacé&o consciente, sécio, econdmico, cultural, politica, ambiental e tecnolégica.

Com a introducdo das novas tecnologias e padronizacdes educacionais que nem
sempre condizem com a realidade do que se deseja formar no caso (a formacdo bombeiro
militar), e ainda sendo agravadas por inesperadas repactuacdes tacitas ou impco.g6es formais
advindas de esferas politicas que carecem de discernimento quanto as praticas pedagdgicas
desenvolvidas no ensino militar, (sabido que este é possuidor de caracteristicas proprias previstas
em lei); muitas vezes o que se percebe € que por falta de esclarecimento dessas praticas tao
particulares exista uma tendéncia a levar esse ensino a didaticas e metodologias que o afastam
de seus principios e valores. E essas continuas mudancas e interferéncias implicam em rapidas
substituicbes de perfis profissionais a que a corporacdo pretende trabalhar para continuar
servindo a sociedade dentro do padrdo de exceléncia que sempre se fez.

Em vista de um perfil demandado, observou-se a necessidade de redimensionar a
competéncia da formacdo bombeiro militar, diga-se de passagem, que nao tem sido privilégio
somente das escolas militares tais associacfes e escolhas pedagogicas, essa preocupacao com
perfil profissional também faz parte das Instituicbes de Ensino Superior de todo o Pais.

Encontrar uma orientacdo preconizada das préaticas didatico-pedagodgicas a que
venha apoiar essa situacado tem sido um exercicio exaustivo daqueles envolvidos no processo
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educacional de toda escola uma vez que se tem deparado também com uma rapida

desatualizacéo profissional segundo Cardoso (2000).

Uma forma encontrada de amenizar os fatos pedagogicamente vem sendo discutido
em Educacao em nivel nacional. Como referéncia de adequacao curricular no pais a metodologia
para elaboracgéao curricular tem sinalizado sob o emprego do conceito de “Competéncia”.

Este trabalho tem como objetivo a producdo de uma metodologia de elaboracéo
curricular para os cursos do CBMDF tendo como referéncia o documento do Conselho Nacional
de Educacéo Parecer CNE/CP n° 29/2002 que trata do conceito de competéncia profissional:

Pode-se dizer, portanto, que alguém tem competéncia profissional
quando constitui, articula e mobilizam valores, conhecimentos e
habilidades para a resolu¢cdo de problemas nao sé rotineiros,
mas também inusitados em seu campo de atuacéo profissional.
Assim, age eficazmente diante do inesperado e do habitual,
superando a experiéncia para a criatividade e a atuagdo
transformadora. Assim, age eficazmente diante do inesperado e
do habitual, superando a experiéncia para a criatividade e a
atuacdo transformadora [..]. (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAOQO, 2002, grifo nosso).

E ainda as Diretrizes Curriculares Nacionais para Elaboracdo Profissional de Nivel
Tecnologico, e a Matriz Curricular proposta pela SENASP/2000 proporcionaram um rompimento
com a estrutura curricular tradicional o que vem contribuir para a organizagdo de novos curriculos
do Sistema de Ensino do CBMDF quando da geracdo de competéncias sintonizadas com as

novas exigéncias pedagdgicas e tecnologicas mundiais.

FINALIDADE

A presente norma tem por finalidade adequar a metodologia de elaboracao e reviséo
dos curriculos pelos Estabelecimentos de Ensino e das organizacfes que eventualmente possam
conduzir atividades de ensino, subordinados e ou vinculados a Diretoria de Ensino (DIREN).

OBJETIVO

Estabelecer preceitos que sejam comuns para a elaboracéo e revisdo dos Curriculos
de cursos e estagios do CBMDF.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Abordar conceitos fundamentados nas teorias curriculares.
Refletir sobre a pratica curricular.
Nortear acbes para a elaboracao e revisao curricular.

Estabelecer uma metodologia de Avaliacédo de Cursos.

HISTORICO

Parte-se do pressuposto que ndo houve até o momento na corporacdo um estudo
que compreendesse de indicadores para a elaboracdo e revisdo de curriculos de cursos;

tentativas houve no sentido de adaptacdo do curriculo as necessidades do momento, seja ele
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histdrico, politico, cultural ou econdmico; porém quando de um estudo de se propor um contetdo

pedagogico abordando teorias curriculares e contextualizando seus preceitos junto a realidade
educacional da formacdo nos Estabelecimentos de Ensino do CBMDF, este ficou a desejar por
mais de uma década. Cabe neste momento ressaltar que néo foi por falta de interesse daqueles
que trabalhavam o ensino na Corporacdo, mas talvez por falta de um despertar para a acao
pedagdgica no sentido de consultar especialistas na area educacional, e, 0 que se percebe
também é que a época as expectativas educacionais se bastavam e se resolviam pelo empirismo
e pela pratica, ou vivéncias do dia a dia sem maiores polémicas educacionais.

Pondera-se que os conteudos curricular da formacdo Bombeiro Militar foram sendo
desenhados e adquirindo formas a partir da criagdo do primeiro curso de formacao de oficiais,
aspirantados em 2 de julho de 1970.

Da institucionalizacdo do Ensino Bombeiro Militar em 1968 até a primeira
formalizacdo curricular percebe-se que os primeiros passos realizados para a construcao do
conteudo programatico por meio da divisdo do ensino bombeiro militar em modalidades por area
SO veio acontecer a partir de 1980, onde o ensino foi definido nas seguintes areas: o Ensino
Fundamental, que compreendia de disciplinas basicas como Comunicacdo e Expressao,
Matematica, Inglés, etc. e o Ensino Profissional que compreendia da Instrucdo Militar, a Instrucéo
Geral e disciplinas proprias da Profissionalizacdo Bombeiro Militar: Emergéncia e Socorros de
Urgéncia, Maneabilidade de Incéndio, dentre outras.

A partir de 1992 até 1994 a “Grade Curricular” (terminologia pedagodgica empregada
a época) foi redesenhada dividindo o contetdo curricular em areas de Humanas, Exatas, Basico
BM e Profissional; e foi a partir de 1996 que de fato pode-se dizer que houve um grande avanco
quanto a estrutura curricular quando ndo apenas da compreensao das areas como da divisdo em
pré requisitos de disciplinas, houve assim o que se denomina de sequéncia e organizacdo de
conteudos curriculares; 0 que permaneceu até o presente momento.

Atualmente com o advento da Lei 12.086/09 tanto os cursos de formacéo quanto 0s
de aperfeicoamento e altos estudos foram compelidos a revisdes e mudancgas quando do ingresso
tanto para oficiais e pracas passou da modalidade de ensino médio para o ensino superior.

Ocorre que havendo tal alteracdo, presume-se que 0s curriculos necessariamente
devam ser norteados por uma metodologia de elaboracéo curricular voltada para uma formacéo
tecnoldgica (Curso de Formacédo de Praca) e Bacharelado com Habilitagbes definidas para o
Curso de Formacédo de Oficiais. Sendo contemplados os seguintes procedimentos: ordenacao,
sequéncia, interdisciplinaridade e integracdo de contetudos teoricos e praticos.

Para a realizacdo desses procedimentos e a padronizacdo dos mesmos € que se
propds a criacao das Diretrizes Curriculares do Ensino do CBMDF.
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TEORIAS CURRICULARES

Concepcdes curriculares

Desde as abordagens classicas da educacéo sobre o significado de curriculo, que
estudos e reflexdes tentam configurar e estruturar um conjunto de ideias que possam remeter ou
sugerir uma maneira de ensinar e dar sentido a aprendizagem do profissional que se deseja
formar. Com isso verifica-se um rol de evolucdes de teorias pedagogicas que a seu tempo vem
construindo a légica das regulagdes em aprendizagem, ou seja, um estudo minucioso da forma de
se apresentar o que se deseja aprender, ou do que se deseja formar, por meio de um documento
que se denominou de curriculo.

Na explanacdo de Sacristan (2000) a forca do academicismo sempre se baseou
numa teorizagao curricular centrada em conteudos traduzidos pelo saber culto e elaborado sob a
formalizacdo das diferentes disciplinas, valorizando os saberes distribuidos em disciplinas
especializadas e em &areas de concentracdo. Por meio dessas concepcdes formalistas e
tradicionais € que se herdou o sistema educativo atual, que concede titulos e valida cultura
bésica.

Mas ao que se prop0e a leitura das teorias e concepc¢oes curriculares sera a de que
por meio delas se tenha um novo olhar educacional onde os objetivos nédo lidardo apenas com a
transmissdo do contetdo propriamente dito, mas devera compreender os significados que
envolvem todo o processo educacional onde se da a formacéo do individuo e o que se deseja que
ele se torne.

Na Historia da Educacéo se percebe a preocupacao quanto a formulagéo curricular
através dos tempos. As teorias relacionadas ao planejamento curricular abordavam questfes
primarias que até hoje fazem parte do planejamento pedagdgico quando a palavra de ordem é
organizar o curriculo de um curso ou de uma escola, sdo elas: o que ensinar, para qué ensinar,
COmMo ensinar e por que ensinar; ou o que os alunos devem aprender, ou saber e 0 que se podera
considerar valido para a formulacdo ou construcao curricular.

Hoje, no entanto pode-se considerar que a esses questionamentos foram
acrescentadas as relacdes que permeiam o cotidiano da escola com o meio, ou seja, existe além
do que se precisa ensinar, ou aprender, questdes que envolvam relagcbes de poder, classes
sociais, questdes de género, raca, e de inclusdo social com destaque ao respeito as diferencas.

O curriculo € parte intrinseca do sistema de ensino. E ele que sustenta a formag&o
profissional e, portanto, a ele esta reservado o papel de dar identidade a escola. Com isto posto,
para que haja inovacdo de preceitos em qualquer sistema de ensino, ou no procedimento de
métodos educacionais essa necessariamente devera passar pela identificagdo do tipo de curriculo

gue se deseja adotar, ou trabalhar.
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Por meio dessa identificacdo concebem-se as seguintes Teorias Curriculares: as

Teorias Tradicionais, Teorias Criticas e P0&s-Criticas. Enquanto a primeira trabalha com a
objetividade, sugere modelos imparciais e formais, a segunda se coloca na corrente dialética do
saber onde nada é tido como neutro, ou somente cientifico, ou perfeitamente verdadeiro; o
conhecimento gera duavidas, contradicbes, suposicfes; a teoria poés-critica defende e tenta
demonstrar que existe de maneira quase que explicita as conexdes entre 0s jogos de poder, o
saber e a identidade de acordo com uma vontade hegemonica.

Teoria curricular tradicional

A teoria curricular tradicional ao trabalhar a educacéo formal dispbe de definir os
objetivos como sendo o principal identificador do que se pretende formar. Silva (2003) cita de
acordo com Bobbitt (1918) que o sistema educacional deveria se ocupar primeiramente em
estabelecer de forma precisa seus objetivos educacionais, que por sua vez deveriam se basear
num exame das habilidades necessarias para exercer com eficiéncia as ocupacdes profissionais.
Comum a esse pensamento, o0 modelo tradicional de se conduzir um curriculo, estava, portanto,
confirmando os principios da teoria da administracdo de Taylor onde a palavra chave era:
eficiéncia.

Assim como Taylor, Bobbitt (1918) acredita que a eficiéncia depende da
centralizacdo da autoridade onde se definira todo procedimento de tomada de decisbes quanto
aos processos a serem alcangados.

Defende uma teoria educacional que estabeleca uma base cientifica para a
elaboracéo do curriculo.

Bobbitt (1918) em sua obra O Curriculo apresenta critica incisiva quanto ao papel da
escola, onde a compara a uma fabrica e o curriculo como um processo de producdo, em que 0S
individuos séo vistos como “matérias primas” e os professores como controladores do processo
de producao, assegurando que os “produtos” eram construidos de acordo com as especificacdes
minuciosamente tracadas e com o minimo de desperdicio. O que levou a entender de onde
vieram as teorias e pratica curriculares que foram se impondo como hegemdnicas ao longo de
todo esse tempo.

Pontua-se também em “O Curriculo”, o primeiro pensar sobre a importancia da
construcao curricular, colocando de forma clara que ndo basta desenvolver um novo curriculo,
existe ainda a necessidade de aprender mais como se pode desenvolver melhor esse novo
curriculo. Para Bobbitt (1918), o “homem ndo € um mero reservatério intelectual a ser preenchido
com conhecimento”. O homem €& uma criatura infinitamente complexa com uma acao
imensamente diversificada; contextualizando, para o autor, o homem ndo é uma reserva de

memodria, cheia ou vazia, mas ele é acéo, conduta, comportamento.
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E complementa que a vida é feita de acédo, entdo o homem na sua atividade é antes

um ser fazedor e ndo apenas um ser conhecedor.

O que implementa a idéia de curriculo & dessa forma traduzida em duas funcdes
importantes a desempenhar, dentro da idéia de Bobbitt (1918):
por um lado determinar quais os desejos do mercado de consumo, em termos de produto
acabado e, por outro lado determinar a forma mais eficiente de elaborar o produto acabado.
Funcdes essas que representam controle e poder sobre o0 que se deseja do individuo.

Nessa linha seguiu-se por algum tempo a gestédo educacional um modelo embasado
em Taylor, Fayol e Weber (eficiéncia, eficacia, efetividade).

Verifica-se que o trabalho dos especialistas em curriculo a época era o de fazer um
curriculo que funcionasse de forma mecanica e burocratica, por meio do levantamento das
habilidades e competéncias; esses especialistas em curriculo planejavam e elaboravam
instrumentos que pudessem aferir com precisdo se as habilidades escolhidas eram de fato
aprendidas.

As questdes educacionais em torno de seus objetivos, ou aquilo que a escola
deveria atingir era a de como se organizar eficientemente de forma a alcancar os propdésitos
educacionais.

Em Dewey pensador da escola tradicionalista, mas numa linha mais progressista
oferece uma preocupac¢ao mais comprometida com a democracia do que com o funcionamento da
economia (SILVA, 2003). Ao que se pretende mostrar, Dewey ndo parecia estar preocupado com
a vida ocupacional adulta daqueles que viriam a se formar em alguma profissdo, mas se voltava
mais para a questdo das experiéncias e vivéncias educacionais dos jovens. Essa teoria dava,
também, importancia aos interesses e as experiéncias das criancas e jovens. Seu ponto de vista
estava mais direcionado a pratica de principios democraticos, sendo a escola um local para estas
vivéncias. Em sua teoria, Dewey ndo demonstrava tanta preocupacdo com a preparacao para a
vida ocupacional adulta.

As Teorias Curriculares Tradicionais, portanto, podem ser resumidas em: conteudos,

objetivos e ensino destes conteldos de forma eficaz para ter a eficiéncia nos resultados.

Teorias criticas

As teorias criticas, de acordo com Tomaz Tadeu Silva (1993) estdo mais voltadas
para as questdes que pontuam os fatores sociais e culturais tendo por fundamentacao tedrica
caracteristicas neomarxistas, onde se percebe um elo entre educacéo, ideologia, curriculo oculto,
poder, multicuturalismo, cultura.

Ainda segundo Silva (2003), citando Althusser, fildsofo francés, pontuou que a

escola € uma forma utilizada pelo capitalismo para manter a ideologia da classe dominante,
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transmitindo seus principios, por meio de curriculos prontos que tem como objetivo a reproducéo de

seus interesses.

Presencia-se por meio da teoria curricular critica que a grande questdo quanto a
construcdo dos saberes escolares esta expressa nas mais diversas concepcodes e significacbes que
0s sujeitos aprendentes fazem de si mesmo, existe aqui a integracdo socio/cultural/econémica,
diferenciando e opondo-se aos curriculos prontos, uma vez que despreza a hegemonia que ocorre
quando da implantagdo de curriculos mais preocupados em reproduzir atos e costumes da classe

dominante.

[...] a escola ndo atua pela inculcagcdo da cultura dominante aos
jovens das classes dominantes, mas, ao contrario, por um
mecanismo que acaba por funcionar como mecanismo de
exclusdo. O curriculo da escola estd baseado na cultura
dominante: ele se expressa na linguagem dominante, ele é
transmitido através do codigo cultural dominante. As criancas das
classes dominantes podem facilmente compreender esse cédigo,
pois durante toda sua vida elas estiveram imersas, o tempo todo,
nesse codigo. [...] Em contraste, para as criancas e jovens das
classes dominadas, esse cédigo é simplesmente indecifravel.
(SILVA, 2003, p. 35).
Teorias pés-criticas

Aqui ja se desenvolve a discussao analitica do curriculo multicuturalista, aquele que
se destaca por trabalhar a diversidade das formas culturais do mundo contemporéneo. O
multiculturalismo tenta defender que nenhuma cultura pode ser julgada superior a outra. Quando
do seu aspecto curricular o multiculturalismo ndo aprecia o curriculo tradicional que tenta
privilegiar a cultura branca, masculina, européia, heterossexual, ou seja, a cultura do grupo social
dominante. A partir desta andlise, houve a proposicdo de que o curriculo também incluisse
aspectos de formas mais representativas das diversas culturas dominadas.

Nessa perspectiva encontra-se e se difundem as idéias de tolerancia e apreco as
diferencas, respeito nas convivéncias e harmonia entre as mais diversas culturas (SILVA, 2003).

Andlise entre teoria e praticas curriculares

Contextualizado as teorias acima apresentadas percebe-se que por meio das mais
diversas concepcdes de curriculo a inquietacdo epistemologica maior parece estar voltada para a
organizacao da pratica e acdes pedagogicas a que o curriculo se compromete a atingir quando do
pensar a escola e suas vivéncias.

Seguindo o pensamento de Sacristan (2000) o curriculo, € um dos fatores que mais
influencia na qualidade do ensino ndo apenas por meio dos objetivos relacionados como também,
por toda a diversidade e vivéncias que ocorrem ao mesmo tempo em conteldos, acdes e formas;
complementa Sacristan (2000), que o curriculo produz ao mesmo tempo o papel social, politico e
ideoldgico da escola e por isso mesmo ele é a identidade, ou de uma forma mais grotesca a
“cara” do que se pretende formar; talvez esta seja a grande preocupagao para que 0 mesmo seja

desmistificado da forma burocratica e mecanica como a que ocorre, ou a que se propde a teoria
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tradicional.

J& a natureza politica do curriculo apresentada por Tyler (1949) e ainda atual em
nossos dias, definiu as quatro questdes basicas que qualquer curriculo deveria responder:
Qual a finalidade educacional da escola?
Como trabalhar as experiéncias de aprendizagem para o alcance dos objetivos a que a escola se
propde?
Como organizar as experiéncias de aprendizagem para se obter uma instrucéo eficaz?
Como se pode avaliar a eficacia das experiéncias de aprendizagem?

Portanto definir o que se quer em um curriculo é algo que exige além de uma
simples selecdo de conteldos, requer ndo apenas o0 enfoque técnico-cientifico, mas o enfoque
cultural, sécio-politico e ideologico.

Diretriz para a elaboracdo de curriculo

Das concepcdes acima explicitadas para a efetivacdo a que este trabalho se propde
encontra-se no pensamento pdés-moderno a significacdo de um curriculo que podera nortear a
metodologia de elaboracdo e revisado curricular dos cursos do Sistema de Ensino do CBMDF;
caberia como proposta trabalhar esta metodologia dentro da ideia do Curriculo Hibrido (aquele
que incorpora distintas interpretacées da realidade, trabalha com praticas e teorias diversificadas
(MACEDO, 2002). Esta teoria curricular mescla o p6s-moderno, as teorias criticas e a tradicional.

Sabido que cada escola tem sua forma especifica de organiza¢do do conhecimento,
criar uma metodologia que contemple o conhecimento da formacdo Bombeiro Militar requer
reflexdes que revisitam algumas propostas dentro dos varios conhecimentos, sejam eles:
Pedagdgicos, Filosoficos, Psicolégicos e Socioldgicos.

Portanto a organizacao e estruturacdo do conhecimento a que esta metodologia se
propde para a melhoria do ensino do CBMDF compartilhara das seguintes proposic¢oes:
Racionalista Académica: garantia da tradicdo cultural, organizacdo do conhecimento classico,
método aristotélico/tomista (l6égico/racional); professor como transmissor do conhecimento; o
professor ensina, o aluno aprende (Escola Tradicional).

Cognitivista ou construtivista: o curriculo devera ser organizado com intuito de estimular a
construgcdo do conhecimento. Por meio de provocacdes conscientes o aluno é levado a questionar
e a solucionar problemas. Para que esta forma de conhecimento ocorra as atividades deverao
ocorrer num clima de liberdade de pensamento e acdes que compartihem da compreensao
multua e participacdo entre alunos e professores. Estimula-se a autonomia intelectual (Escola
Nova).

Experimentalista consumatoéria: o curriculo € considerado como um conjunto de todas as
atividades e conhecimentos de uma escola; esta proposta curricular por se tratar de vivéncias

experimentais onde os alunos devem por eles mesmos buscar a solu¢cdo de seus problemas
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como descoberta de realizacdes pessoais é conhecida como Centro de Interesse, e também é

uma parcela ligada a Escola Nova.

DA METODOLOGIA PARA A ELABORACAO DE CURRICULOS DO CBMDF

Conceito de curriculo

O Sistema de Ensino do CBMDF adota o Curriculo Hibrido: curriculo que reune
distintas interpretacbes da realidade e trabalha com praticas e teorias diversificadas. Teoria
curricular que combina o pés-moderno com as teorias criticas e a tradicional.

Dentre a diversidade de modelos curriculares os estabelecimentos de ensino do
Corpo de Bombeiros Militar do Distrito Federal adotam o modelo de malha curricular que mesmo
sendo composta por disciplinas isoladas devera possuir. ordenagdo, sequéncia,
interdisciplinaridade e integracdo de conteudos tedricos e praticos.

A Malha Curricular cabera a disposicdo das disciplinas devidamente organizadas
pelos especialistas das areas correspondentes a sua estrutura.

Em cada area, devem ser selecionados os conteddos e organizados com o objetivo
de permitir a aprendizagem/conhecimento por meio do caréater holistico e integrado das
competéncias (SACISTRAN, 2011) permitindo a formagco integral do aluno.

Etapas para a composicéo dos curriculos de formacéo

Para a construcédo e elaboracéo de um curriculo o estudo devera seguir as seguintes

etapas:

Estudo do ambiente externo a Corporacao (sociedade/comunidade)

Necessidades e expectativas da comunidade em relacéo a profissdo Bombeiro Militar.

Das habilidades e Competéncias necessérias a formacéao profissional.

Instrumentos mais comuns a serem utilizados: observacdo, entrevista, questionario, exame de
fontes documentais.

Cruzamento de dados: Andlise dos dados obtidos e identificacdo de caracteristicas do profissional
com o perfil de que a sociedade necessita.

Verificar as reais condi¢cfes e demandas da sociedade com relacdo a profissdo bombeiro militar.
Programar a efetiva continuidade e graduacdo do conhecimento respeitando as linhas de
pensamentos trabalhadas pelas areas de conhecimentos.

Avaliar a cada trés anos a relevancia dos contetdos dos cursos.

Verificacao e estudo do ambiente interno (todo o Sistema de Ensino)

Perfil do aluno.

Avaliacdo da estrutura curricular, seus pressupostos e organizacdo: (integracdo, sequéncia,
continuidade, verticalidade).

Andlise da Politica de Ensino/Perfil do Ensino ou caracterizagcdo da Escola, sua ideologia e seus

determinantes.
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e Levantamento das vivéncias que articulem teorias e praticas adotadas (experiéncias dos

profissionais do ensino).

e Analise dos procedimentos especificos adotados nos estagios dos cursos de formacao.

e Revisdo e analise das ementas, programas e contetudos adotados e, especialmente, no que se
refere as metodologias de ensino praticadas.

e Identificacdo das linhas de pesquisa e das articulacbes existentes entre o ensino e a pratica
profissional.

ANALISE E AVALIACAO CURRICULAR

Avaliacao curricular

A proposta de avaliacdo curricular no Brasil veio tomando forma deste a década de
80, e o0 entendimento a época era o de aferir a eficacia dos objetivos definidos em seus diferentes
niveis para a formacao dos contetdos curriculares de cursos.

Com o passar dos anos verificou-se que a causa dos fracassos escolares poderiam
ndo estar apenas no contetdo curricular, percebeu-se que outros fatores também poderiam
contribuir para a ineficiéncia da formacéao.

Surge entdo em 1994 Hoeben, que fazendo uma nova leitura dos planejamentos e
reformas curriculares definiu os parametros de uma avaliacdo curricular quando a mesma fosse
centrada em resultados; devendo a mesma considerar 0os seguintes questionamentos:

e Os Objetivos elaborados e pretendidos pela escola de fato poderiam ser cumpridos?

e A questdo tempo/carga horaria demonstra ser suficientes para o ensino e a aprendizagem?

e A estruturacdo dos objetivos e dos conteudos € clara, progressiva e geradora de novas
oportunidades de aprendizagem?

e O curriculo esta dividido em pequenas unidades que possibilitem uma eficaz construcdo de
instrumentos de avaliagcédo da aprendizagem (testes, observacoes, etc.)?

e Havendo um rendimento que nao condiz com os trabalhados em sala de aula o curriculo oferece
outras possibilidades para retomada desses conhecimentos ndo deixando o aluno com
pendéncias de aprendizagem?

O curriculo eficaz, nesta perspectiva, € todo aquele que apresenta uma organizacao
que facilita a estruturacdo das oportunidades dos alunos a aprenderem num tempo e ritmo
adequados ao seu desenvolvimento.

O autor argumenta que outros fatores podem influenciar na eficacia de um curriculo
que vai desde a caracteristica, ou o perfil do aluno, as competéncias, habilidades, motivacéo,
nivel sdcio econdémico, a formacdo dos professores (caracteristicas do corpo docente), recursos
didaticos, salas de aula, administracdo escolar; estes, embora sejam fatores que ndo podem ser
confundidos com o curriculo propriamente dito por pertencerem a outro contexto escolar néo

deixam de influenciar na composic¢éo curricular.
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Diretriz para avaliacdo de curriculo

Toda Instituicdo de ensino que preza pela qualidade de seus cursos tem como
prioridade a avaliacéo curricular mantendo-a como pratica continua do processo educacional.

Entendendo o curriculo como sendo a identidade do profissional que se deseja
formar a avaliagdo curricular devera compreender das seguintes etapas:

Avaliacao curricular ou de curso

Analise do Perfil do profissional.
Andlise do curriculo atual (verificando as questdes filosoéficas e historicas, politicas e sociais).
Andlise das praticas pedagodgicas desenvolvidas durante o curso.
Verificagdo dos objetivos, contetidos, bibliografia.
Verificagdo da organizagdo curricular (integracdo, sequéncia, continuidade, verticalidade, e
flexibilidade).
Andlise da articulacéo entre teoria e pratica.
Andlise da carga horaria por curso e disciplinas.
Como complementacdo para o pleno desenvolvimento dos cursos € também

necessaria a verificagdo da estrutura escolar por meio de:

Avaliacao da estrutura e funcionamento dos cursos

Das condic¢0es fisicas (instalagdes, equipamentos, localizacdo, material instrucional).

Dos recursos humanos disponiveis (Gestores Educacionais, Coordenadores, Instrutores,
Professores, Auxiliares).

Dos recursos pedagdgicos (laboratérios, informéatica e bibliotecas).

Dos recursos financeiros (institucionais e externos).

Dos procedimentos utilizados nas atividades de ensino e pesquisa.

O Projeto Pedagdgico de Cursos e sua Construcao

1)

2)

3)

4)

5)

O Projeto Pedagodgico dos cursos devera buscar a formacao integral e adequada do aluno por
meio de uma articulagéo entre o ensino, a pesquisa e a extensao.

A concepcéo curricular proposta, ou seja, de um Curriculo Hibrido, pressupde que a escolha da
metodologia seja coerente com 0s objetivos formadores de cada atividade do conhecimento e que
a avaliacdo do desempenho respeite as caracteristicas individuais dos alunos no cumprimento
dos objetivos.

O planejamento curricular devera estar voltado para a integracdo dos conhecimentos usando da
interdisciplinaridade como metodologia que possa contribuir para as praticas de ensino.

A concepcao curricular devera atentar para ter as competéncias profissionais em formacgao por
meio das préticas de acado/conhecimento/aprendizagem/acéao.

Recomenda-se a seguinte construcdo para elaboracdo do projeto pedagogico dos cursos de

formacdo:
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5.4)

5.5)

5.6)

5.7)
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Apresentacao:

Identifica a relevancia do contexto pedagdgico proposto para o curso.

Justificativa:

Define as proposicdes politico-pedagogica que levaram a construcao do projeto pedagogico. A
argumentacao deve abordar de forma concisa a proposta do curso e sua repercussao no sentido
de sinalizar a importancia do mesmo para a sociedade. Deve se considerar a construcao didatico-
pedagogica a que se pretende trabalhar no curso focando o modelo curricular, fundamentando-se
na concepcao tedrica adotada.

Historico:

O histérico deve retratar a historia do curso de forma sucinta.

Principios Norteadores:

Fundamentacao filosofica, epistemoldgica e pedagdgica do curso, devendo se atentar para as
seguintes colocacdes: O que ensinar? Quem desejo formar? Como ensinar? Que valores deverao
nortear a formacao?

Objetivos:

Os objetivos do Projeto Pedagdgico deverao ser descritos de forma a esclarecer a importancia da
implementacdo do projeto para a escola. Devera apontar desde a sua contribuicdo cultural quanto
tecnoldgica visando as praticas que possam transformar a realidade.

Perfil do Profissional:

O perfil é a descricdo de condicBes desejaveis a um profissional para atuar no contexto social. A
definicdo das qualidades do profissional a ser formado pelo curso deve considerar as
competéncias que atentam para a formacao cientifica e humanistica.

Organizacéao Curricular:

Entende-se por Organizacdo Curricular no CBMDF o conjunto de contelddos curriculares
explicitados em matérias, disciplinas e/ou atividades complementares que déem sentido a
formacdo académica e profissional que se pretende, e que atendam as Diretrizes Curriculares
estabelecidas pela Diretoria de Ensino (DIREN) aos Estabelecimentos de Ensino.

Na composicdo e estruturagcdo curricular os componentes curriculares adotados pelos
Estabelecimentos de Ensino do CBMDF deverdo destacar dentre as formas de realizacdo a
integracdo entre a teoria e pratica, buscando coeréncia com os objetivos definidos e o perfil do
profissional desejado, buscando a articulagdo entre o ensino, a pesquisa e atividades
complementares devendo contemplar contetdos que atendam as grandes areas de conhecimento
e as subareas do conhecimento estabelecidas na Politica de Ensino do CBMDF.

O Estagio Curricular Obrigatério deve ser concebido como conteddo curricular implementado a
partir do perfil do aluno. Devera ser realizado pelos alunos apés o término do curso de formacgéo

com a amplitude e a dindmica de aquisi¢cdo de experiéncia profissional.
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As Atividades Complementares séo previstas com intuito de estimular a pratica de estudos

independentes, transversais, opcionais, permitindo a permanente e contextualizada atualizacao
profissional especifica desde que integradas ao Projeto Pedagogico do Curso.

O Trabalho de Conclusdo de Curso dos cursos de formagcdo como atividade de
contextualizacdo e integracdo do conhecimento, devera ser desenvolvido por meio das
experiéncias vivenciadas em qualquer das atividades pedagdgicas inerentes ao curso.

A estrutura do Curriculo devera ser apresentada de acordo com as normas e procedimentos

descritos nesta Diretriz.

5.8) Acompanhamento e Avaliacdo:

— A avaliacdo é um dos aspectos mais importantes do Projeto Pedagdgico. Deve ser entendida
como processo, com énfase na dimensao qualitativa.

— Descricdo do processo de acompanhamento e avaliacdo se divide em dois: A avaliacdo
Institucional: € aquela que trabalha na dimensé&o qualitativa dos cursos e a Avaliagdo Educacional
que trabalha as medidas de avaliagédo visando o rendimento do aluno quanto ao conhecimento/
aprendizagem nao deixando de identificar a qualidade de ensino.

— As Normas Gerais de Avaliacdo Educacional € o documento oficial do Sistema de Ensino do
CBMDF que normatiza os procedimentos em medida de avaliacdo a serem adotados pelos
Estabelecimentos de Ensino.

— Cabe explicitar a necessidade do acompanhamento avaliativo pela Supervisdo do Ensino e sua
periodicidade e ainda descrever o processo de avaliacao de aprendizagem.

5.9) Documentos que Integram o PPC:

— Informacdes e/ou documentos que integram o Projeto Pedagoégico do Curso (PPC) e que séo
passiveis de alteracbes periddicas em funcdo do processo dindmico de avaliacdo de cursos:

e estrutura do curriculo;

e programas de disciplinas e bibliografia basica;

e regulamento do estagio para aspirantes;

e regulamento do trabalho de conclusédo de curso;

¢ regulamento das atividades complementares;

e infra-estrutura.

DA ESTRUTURA CURRICULAR
Da ordenacéo curricular

Na composicado da estruturacdo curricular, ou da constru¢cdo da Malha Curricular
deverd se observar a seguinte l6gica pedagdgica:

1) ordenacao;

2) sequéncia;

3)

interdisciplinaridade;
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integracao;

Da elaboracado do curriculo

A Revisdo e elaboragcdo de curriculos devera ser proposta pelo Conselho de Ensino quando
observados os resultados das Avaliacbes de Cursos realizados pela Secdo de Avaliacdo
Institucional (SEAVA).

Para a Revisdo e Elaboracdo do Plano de Cursos devera ser definido pelo DIREN o grupo de
trabalho e nomeado pelo CMT GERAL.

Deverédo compor o Grupo de Trabalho para a reviséo e elaboragao curricular:

um Pedagogo preferencialmente do Quadro Complementar do CBMDF;

colaboradores e auxiliares do ensino que tenham vivéncia na area de ensino e que atuam como
servidores nos E.E e naquelas organizagdes que eventualmente ocorrem o0 ensino;

instrutores, professores e especialistas das disciplinas que compdem ou que venham compor o
Plano de Curso;

a cada disciplina a ser trabalhada deverao ser agrupados no minimo trés docentes/instrutores ou
no méaximo cinco especialistas das areas de conhecimento.

Nesse momento os docentes selecionados para trabalhar suas disciplinas iréo
realizar o detalhamento do PLANO DE CURSO.

A equipe, ou o grupo de trabalho devera planejar sua disciplina, iniciando pela
construcdo dos objetivos e em seguida, dispondo da indicacdo da carga horaria aproximada que
cabera a cada disciplina; neste momento a equipe devera prever a situacao ideal do processo de
construcdo da aprendizagem compatibilizando os assuntos, objetivos especificos, técnicas e os
procedimentos de ensino, os tipos de avaliacdo e a carga horaria necessaria para a verificacdo da
aprendizagem.

Importante se faz a integracdo dos grupos de trabalho porque dela se compatibiliza
a interdisciplinaridade dos contetdos de aprendizagem.

Devem ser explicitados nos PLANOS DE CURSOS os pré-requisitos para cada
unidade didatica, isto €, atender a ordenacao curricular (sequéncia e inter-relacao).

O grupo de trabalho devera se atentar também quando da construcdo das atividades
complementares que poderao ocorrer em cada disciplina, devendo assim descrevé-las.

Nos PLANOS DE CURSOS seréo dispostas as MALHAS CURRICULARES em que
terd o nome de todas as disciplinas dos cursos, carga horéaria, e ordenagao, incluindo carga
horaria para as atividades complementares, avaliacdo e coordenagdo, proporcionando o
fechamento da carga horaria total.

Composicéo dos PLANOS DE CURSOS:
identificacao;
nome do Estabelecimento de Ensino;

nome do curso;
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ano de elaboracao do curriculo;

aprovacao do curriculo;

duracdo do curso/carga horaria

objetivo geral do curso;

objetivos especificos do curso;

tipos de Avaliacdo e Medidas de Avaliacdo que requerem O CUrSO;

malha curricular do curso.

MODELO DE PLANO DE CURSO
(Orientagbes para elaboragao)
IDENTIFICACAO:

Estabelecimento de Ensino:

Curso:

Ano de elaboracédo do curriculo: 2011

Aprovacao do curriculo: BG n° ....., de ..... de..... de 2011.

Duracgéo do curso: ........ semanas.

OBJETIVOS:

Geral:

Deve indicar as competéncias (ou seja, os conhecimentos, as habilidades e as atitudes) que o
estudante terd que desenvolver até o final da disciplina.
Ex.:

Especificos:

| A cargo da Coordenacédo Pedagégica.

TIPOS DE AVALIACAO E MEDIDAS DE AVALIACAO QUE REQUEREM O CURSO:

Realizar a verificagdo — ao longo das aulas — do alcance dos objetivos propostos por meio de
recursos de avaliacdo. Pode ser feita de maneira geral, através de questionamentos diretos sobre
0S objetivos previamente enunciados. Em momento posterior, ocorrerd a Verificacdo da
Aprendizagem, realizada pela Secao de Avaliagédo do E.E, sendo necessaria uma breve descri¢cao
dos instrumentos de avaliacdo mais apropriados, tais como:

exercicios;

estudos dirigidos;

trabalho em grupo;

seminario;

observacdo do comportamento;

conversas informais;

verificacbes formais por meio de provas de questdes dissertativas e de questdes objetivas;
arguicao oral,

relatorios;

projetos, etc.

MALHA CURRICULAR DO CURSO

Relacionar todas as disciplinas que compdem o curso.
Ex.:

Administracdo Bombeiro Militar;
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Atividades Fisicas BM;
Combate a Incéndio;
Direito;

Emergéncias Médicas;
Ensino BM;

Instrucéo Geral,
Operacgdes BM;
Seguranca Publica;
Servigos Técnicos;
Salvamento;

Tecnologia da Informacéao;
Prevencado em Estadios;

Os PLANOS DE CURSOS seréo compostos pelos PLANOS DE ENSINO.
PLANOS DE ENSINO:
nome do EE;
nome do curso ;
ano de elaboracéo;
nome da disciplina;
carga horaria da disciplina;
a Ementa da disciplina com:
0 objetivo geral da disciplina;
0s objetivos especificos da disciplina;
0s assuntos por unidade;
as instrucdes metodoldgicas;
as referéncias bibliogréficas;
a avaliacao da aprendizagem especificando o tipo de prova ou a metodologia de avaliacéo.
MODELO DE PLANO DE ENSINO
(Orientacbes para elaboracéo)
IDENTIFICACAO

Estabelecimento de Ensino: CEFAP

Curso: CFP

Ano de elaboracgdo: 2011

Disciplina: | Carga-horéria:

EMENTA

E uma descricdo discursiva que resume o contetido conceitual ou conceitual/ procedimental de
uma disciplina, ou seja, € um resumo dos contetdos que seréo trabalhados.

Os principais topicos da matéria sdo apresentados sob a forma de frases nominais (frases sem
verbo).

N&o é necessério que os topicos sejam elencados em itens (um embaixo do outro): a redacéo €
continua.

Para a elaboracdo da ementa, que retne contelidos conceituais e procedimentais, podem ser
utilizadas, dentre outras, expressdbes como: “"estudo de"..., “caracterizacdo de"...,
"estabelecimentos de relagbes entre"..., "busca de compreensdo de"..., "reflexdo sobre"...,
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"analise de"..., "exame de questdes sobre"..., "descricdo de"..., "pesquisa de"..., "investigacao
sobre"..., "elaboracdo de"..., "construcdo de"..., "introducdo a"..., "fundamentacdo de"...,
"desenvolvimento de"..., "aplicagdo de"..., "explicitagdo de"..., "critica de"..., "interpretacéo de"...,
"aprofundamento de"..., "producdo de"..., "criacdo de"..., "organizacdo de"..., "confeccdo de"...,
"demonstracao de"..., "levantamento de"..., "definicdo de"..., "processamento de"..., "expressao
de"..., "comunicagcdo de"..., "participacdo em"..., "experimentacdo de"..., "detalhamento de"...,
"discussdo de"..., "orientacdo sobre"..., "comparacdo entre"..., "confronto com"..., "interface
entre"..., etc.

Ex.: Estudo dos atributos e responsabilidade do socorrista. Estudo e pratica da avaliacdo geral do
paciente. Dominio do suporte basico de vida. Estudo da manipulagdo e transportes de
acidentados. Demonstracéo das fases do parto.

COMPETENCIAS (antigos objetivos)

Enfase na modificacdo de comportamentos do aluno.

CONHECIMENTOS HABILIDADES ATITUDES

Obs.: Vide texto Trilha do educador curso de formacgéo de formadores.
DESCRICAO DOS MODULOS/UNIDADES

MODULO CONTEUDO PROGRAMATICO

Ex.:

Estudo dos atributos e responsabilidades do socorrista
1 O socorrista

1.1.1 Atributos do socorrista

1.1.2 Responsabilidades do socorrista
1.2 Impericia

1.3 Imprudéncia

1.4 Negligéncia

1.5 Formas de consentimento

1.5.1 O consentimento implicito

1.5.2 O consentimento explicito

1.6 Omissao de socorro

INSTRUCOES METODOLOGICAS

S&0 0s meios que o professor utiliza em sala de aula para facilitar a aprendizagem dos alunos, ou
seja, para conduzi-los em direcdo aos objetivos da aula, do conjunto de aulas ou do curso.
Técnicas de ensino que podem ser empregadas:

Aulas expositivas empregando: quadro branco, retro-projetor e power-point;

Seminarios para apresentacao de trabalhos de pesquisa;

Resolucao de problemas;

Estudos dirigidos em sala de aula;

Simulagoes;

Estudo de caso;

Lista de tarefas;

Discussbes em grupo;

Discusséo dirigida;

Investigacéo cientifica,;

Debate cruzado;

Demonstracdo / aula pratica,
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Visitas orientadas;

Problematizacéao;

Etc.

Obs.: Para mais informagdes sugerimos pesquisa no material de estudo “Técnicas de Ensino’,
constante na pasta do participante.

10) AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Especificar os tipos de provas ou a metodologia de avaliagéo (Vide norma reguladora do sistema
de avaliacdo do E.E).

11) REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

PLANO DE AULA

O Plano de Aula devera conter:

1) Identificacéo:

nome do curso;

nome da disciplina;

carga horaria da disciplina;
nome do professor;

numero de aulas necessarias.

2) Organizagédo das aulas a serem ministradas:

recursos;
estrutura (introducéo/objetivo, desenvolvimento, revisdo de contetdos, avaliacdo, encerramento);
metodologia (procedimentos, forma, caminho, ou atitudes em aula).

MODELO DE PLANO DE AULA

(Orientacbes para a elaboracéo)

| - IDENTIFICACAO:

Curso:

Disciplina: \ Carga-horaria:

Professor:

NUmero de aulas:

Organizacdao Diaria:

Metodologia e

Recursos Estrutura ~
observacgoes
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Informe os
recursos que
serao
necessarios a
esta etapa da
aula

INTRODUCAO

Apresentacado do tema da aula pelo professor;

Explicitacdo dos objetivos da aula (objetivos especificos das Ementas)
da aula;

Apresentacdo da metodologia a ser utilizada.

OBJETIVO - Ao final desta aula os alunos seréo capazes de:
Conceituar, identificar, analisar...

Aplicar, utilizar...

Relatar, atuar, defender...

Escolha da
metodologia e
demais
observacoes
necessarias ao
andamento da
aula.

Informe os
recursos que
serao
necessarios a
esta etapa da
aula

DESENVOLVIMENTO
Apresentacdo propriamente dita dos conteudos com destaque aos
pontos principais que revelam os OBJETIVOS tragados.

Escolha da
metodologia e
demais
observacoes
necessarias ao
andamento da
aula.

Informe os
recursos que
serao
necessarios a
esta etapa da
aula

REVISAO
Revisdo dos contetdos explanados com a apresentagdo obrigatéria
dos OBJETIVOS apresentados.

Escolha da
metodologia e
demais
observacdes
necessarias ao
andamento da
aula.

Informe os
recursos que
serao
necessarios a
esta etapa da
aula

AVALIACAO

Verificacdo do alcance dos objetivos por parte do professor.

Pode ser executada por meio de questionamentos sobre cada um dos
objetivos a serem alcangados ao longo das unidades.

Escolha da
metodologia e
demais
observacoes
necessarias ao
andamento da
aula.

Informe os
recursos que
serao
necessarios a
esta etapa da
aula

ENCERRAMENTO
Encerramento da aula com mengé&o a proxima unidade.
Apresentacao de bibliografias para complementa¢éo do ensino.

Escolha da
metodologia e
demais
observacoes
necessarias ao
andamento da
aula.

PLANO DE AVALIACAO E MEDIDAS DE AVALIACAO

E a materializacdo dos procedimentos empregados para a avaliagdo do
conhecimento.

No PLANO DE AVALIACAO deverd constar os seguintes itens: a relacdo das
disciplinas, o tipo de instrumento de avaliagdo, o peso de cada instrumento de avaliacdo e a
relacdo das habilidades e competéncias que seréo objetos de avaliacao.

Para a elaboragéo das avalia¢cdes do conhecimento devera ser consultada a Norma
de Avaliacdo Educacional.

EXPLICANDO A CONSTRUCAO DE OBJETIVOS EDUCACIONAIS

TAXONOMIA DA APRENDIZAGEM DE BLOOM
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A tarefa de classificar metas e objetivos educacionais foi desenvolvida em 1948 por

um grupo de educadores que propuseram desenvolver um sistema de classificacdo para os trés
dominios: o cognitivo, o afetivo e o psicomotor.

A idéia central da taxonomia € a de que o0s objetivos educacionais podem ser
arranjados numa hierarquia do mais simples (conhecimento) para o mais complexo (avaliagdo). A

taxonomia é apresentada abaixo com amostras de verbos para cada nivel.

NIVEL DEFINICAO AMOSTRA DE VERBOS

O aluno ira recordar ou reconhecer
informacfes, ideias, e principios na | Escreva, liste, rotule, nomeie, diga,
forma (aproximada em que foram | defina

aprendidos)

CONHECIMENTO

_ O aluno traduz, compreende ou
COMPREENSAO interpreta informagdo com base em
conhecimento prévio

Explique, Resuma, Parafraseie,
Descreva, llustre

O aluno seleciona, transfere, e usa
dados e principios para completar um | Use, Compute, Resolva, Demonstre,
problema ou tarefa com um minimo de | Aplique, Construa

supervisdo

APLICACAO

O aluno distingue, classifica, e relaciona
pressupostos, hipéteses, evidéncias ou | Analise, Categorize, Compare,
estruturas de uma declaragdo ou | Contraste, Separe

questao

ANALISE

] O aluno cria, integra e combina idéias
SINTESE num produto, plano ou proposta, novos
para ele

Crie, Planeje, Elabore hipéteses,
Invente, desenvolva

O aluno aprecia, avalia ou cria com

AVALIACAO ~ N - Julgue, Recomende, Critique, Justifique
base em padrdes e critérios especificos

OBJETIVOS GERAIS E ESPECIFICOS
Objetivos gerais

Refletem o propdsito de uma aula em relagdo as outras e dentro do contexto geral
do curso.

Devem expressar de maneira sucinta e clara a habilidade ou conhecimento principal
a ser adquirido pelos alunos. Por exemplo:
criar um pequeno banco de dados com queries e relatoérios;
montar uma pequena rede de computadores;
trocar o disco rigido de um computador;
aumentar a quantidade de memoria RAM de um computador.

Sao objetivos gerais adequados, mesmo que na pratica sejam dificeis de medir com
precisdo e sem ambiguidades. Por exemplo, um aluno pode saber a sequiéncia correta para abrir
um computador, localizar a placa de memadria RAM e inserir uma placa extra. Por outro lado, o
aluno pode danificar outro componente interno do computador, ou ser incapaz de reconhecer
casos em que nao é possivel inserir placas de memdrias adicionais por falta de espaco livre, ou

ainda inserir a placa nova, mas ser incapaz de certificar-se que a placa esta funcionando
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corretamente. Esses aspectos menores e mais detalhados, tomados em conjunto, constituem a

habilidade propriamente dita.

Portanto, a fim de avaliar a habilidade dos alunos (e por extensdo o sucesso da
aula), esses aspectos devem ser explicitamente medidos com a ajuda de objetivos especificos.
Objetivos especificos

Learning outcomes (literalmente, resultados da aprendizagem) sdo metas bastante
especificas que satisfazem certas necessidades educacionais. Devem ser focados em ac¢des ou
comportamentos observaveis e mensuraveis. Por esta razdo, sdo sempre expressos atraves de
verbos que comunicam expectativas do professor em relacdo ao que deve ser aprendido. Por
exemplo, o objetivo geral 4, “aumentar a quantidade de meméria RAM de um computador” pode
ser complementado pelos seguintes objetivos especificos:
remover a coberta de um computador em menos de 2 minutos, usando as ferramentas adequadas
e observando normas de seguranca;
localizar os slots de memadria RAM em menos de 2 minutos;
decidir, em menos de 1 minuto, se a nova placa de memoria pode ser adicionada a(s) ja
existente(s) ou se deve substituir uma placa existente;
inserir, em menos de 2 minutos, a nova placa de memoéria, observando normas de prevencao de
danos por eletricidade estatica,
repor a coberta do computador em menos de 2 minutos, usando as ferramentas adequadas e
observando normas de segurancga;
em menos de 5 minutos, ligar o computador, interpretar as mensagens mostradas na tela, e
decidir se a operacao foi bem sucedida;
se a operacdo ndo for bem sucedida, em menos de 15 minutos e sem consulta, usar as
mensagens na tela para formular uma hipétese que explique o resultado negativo.

Estratégias para formulagdo de objetivos gerais

Estratégia 1:

Objetivos devem ser expressos em termos de desempenho do aluno.

Considere o0s seguintes objetivos:
ensinar os riscos associados a eletricidade estética.
compreender 0s riscos associados a eletricidade estatica.

O objetivo 1 focaliza no que o professor faz, ao passo que o objetivo 2 focaliza no
gue o aluno faz, neste caso o que o aluno compreende.

Estratégia 2:

Objetivos devem ser expressos em termos do resultado da aprendizagem e ndo em
termos do processo de aprendizagem.

Considere o seguinte objetivo:
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o aluno obtém conhecimentos sobre o funcionamento de impressoras.

Este objetivo enfatiza a aquisicdo de conhecimentos (processo de aprendizagem) ao
invés dos tipos de comportamento que fornecem evidéncia que o aprendizado realmente ocorreu.
Palavras como “obtém” e “desenvolve” geralmente indicam o processo de aprendizagem ao invés
dos resultados desejados da experiéncia de aprendizagem.

Estratégia 3:

Objetivos devem refletir a combinacdo entre os conteudos e 0s comportamentos
desejados.

Considere os seguintes objetivos:
planilhas eletronicas;
compreender o funcionamento de planilhas eletrénicas em um microcomputador.

O objetivo 1 contém apenas contetdo; ndo contém um verbo nem faz referéncia a
comportamentos do aluno. O objetivo 2 descreve o resultado geral do aprendizado além do
comportamento desejado.

Estratégia 4:

Evite usar mais de um tipo de resultado de aprendizagem em cada objetivo geral.

Considere os seguintes objetivos:
usar procedimentos experimentais adequados na solucéo de problemas de impressao;
conhecer o método experimental e aplica-lo eficazmente.

O objetivo 2 inclui tanto “conhecer” e “aplicar” como possiveis resultados de
aprendizagem. E preferivel usar um objetivo para cada resultado; um aluno pode “conhecer’ o
método experimental (ou seja, recita-lo de cor), mas ser incapaz de “aplicar” o método com
eficacia.

Checklist:

O objetivo geral indica um resultado de aprendizagem adequado ao topico em questao?

O objetivo geral inclui resultados esperados como conhecimento, habilidades, atitudes, etc.?

O objetivo geral é alcancavel dado a habilidade dos alunos, recursos materiais, tempo, etc.?

O objetivo geral é relevante para os objetivos do curso?

O objetivo geral comega com um verbo?

O objetivo geral € claro, conciso e bem definido?

Estratégias para formulacéo de objetivos especificos

Formule o objetivo geral.

Comece cada objetivo especifico com um verbo de acdo que indique o que os alunos deverao
fazer.

Escreva objetivos especificos que expliguem o objetivo geral.
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Sempre que possivel formule os objetivos incluindo condi¢cdes e critérios, de modo a reduzir

ambiguidades.
N&do omita objetivos complexos apenas porque € dificil formula-los em termos de
comportamentos. Nesses casos procure clarificagdo em textos de referéncia ou pega sugestoes a
colegas.
Escreva um numero suficiente de objetivos especificos para cada objetivo geral, de modo a
descrever adequadamente os comportamentos necessarios a obtencéao do objetivo geral.
Escreva um objetivo especifico para comunicar cada resultado de aprendizagem.
Sequencie o0s objetivos especificos de tal forma que o resultado de um seja pré-requisito para a
obtenc¢é&o do proximo.

Checklist:
Os objetivos especificos sdo relevantes para o objetivo geral?
O obijetivo especifico contém um verbo indicando um comportamento observavel?
O objetivo especifico estda formulado em termos de comportamento do aluno ao invés de
comportamento do professor?
O objetivo especifico comunica um unico resultado de aprendizagem?
Os objetivos especificos foram organizados numa sequéncia légica?
Quando vistos objetivo geral?
ELABORACAO DOS OBJETIVOS ESPECIFICOS POR COMPETENCIA®
Ponto de Partida: Mapa de Competéncias

O mapa de competéncias (Figura 1) é um instrumento que auxilia os profissionais
envolvidos no processo formativo a pensar de forma estratégica sobre o conjunto de
competéncias profissionais que serdo desenvolvidas durante o processo de aprendizagem,
mediante as condi¢des de ensino que serao criadas.

Curso

Conhecimentos Habilidades Atitudes

Figura 1 — Mapa de Competéncias
Fonte: Cordeiro e Silva (2005).

Antes de elaborar 0 mapa, € importante compreender o que significa competéncia e
como é possivel identifica-la.
Dada as transformaces ocorridas na sociedade e, notadamente, no mundo do

trabalho, o conceito de competéncia tem sido tema de debates e discussdes entre os tedricos. Por

! CORDEIRO, Bernadete Moreira Pessanha. Consultora Pedagdgica da Senasp. Trilha do educador. Curso de
formacao de formadores, 2009.
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isso, faz-se necessario explicitar o conceito que se adotara neste projeto pedagodgico. Assim,

temos competéncia como:

A capacidade de mobilizar saberes para agir nas
diferentes situacdes da pratica profissional, em que as
reflexdes antes, durante e apés a acdo estimulem a
“autonomia intelectual”, traduzida por Altet (1992) como a
capacidade de ‘agir em situacBes diferentes, de gerir
incertezas e poder enfrentar as mudancas no exercicio de
sua profissdo. (PERRENOUD, 2002; ALTET, 1992; SHON,
2002, grifo nosso).

O termo mobilizacdo de saberes devera ser bem observado pelos profissionais
envolvidos nas acdes formativas, pois possibilita, dentre outras, a compreensao de trés pistas que
evidenciam pontos importantes relacionados aos processos pedagdgicos, a elaboracdo do mapa
de competéncias, a organizacao curricular e ao processo de ensino. Sendo as duas ultimas pistas
vistas junto ao segundo e terceiro instrumentos descritos neste projeto.

A primeira pista nos encaminha para a compreensdo de que o0s saberes a serem
mobilizados dizem respeito a capacidade de “saber”, “saber fazer” e “saber ser’” (DELORS, 2000),
e para isto a pessoa necessitard mobilizar conhecimentos (saber), habilidades (saber fazer) e

atitudes (saber ser).

Podemos aprender conhecimentos sistematizados (fatos,
conceitos, principios, métodos de conhecimento etc.); habilidades
e habitos intelectuais e sensor-motores (observar um fato e extrair
conclusdes; destacar propriedades e relacdes das coisas; dominar
procedimentos para resolver exercicios; escrever e ler; usar
adequadamente os sentidos, manipular objetos e instrumentos
etc.); atitudes e valores (por exemplo, perseveranca e
responsabilidade no estudo, modo cientifico de resolver problemas
humanos, senso critico frente aos objetos de estudos e a
realidade, espirito de camaradagem e solidariedade, convic¢des,
valores humanos e sociais, interesse pelo conhecimento, modos
de convivéncia social etc.). (LIBANEO, 2004, p. 83).

Assim, para elaborar o mapa de competéncias, a primeira acéo é fazer uma lista dos
conhecimentos, habilidades e atitudes que serdo desenvolvidos, considerando a tematica do curso
gue sera planejado. De acordo com Cordeiro (2008), chega-se a esta lista por meio das respostas
gue completam as seguintes sentencgas:

Este curso criara condi¢cdes para que 0s participantes possam:
ampliar conhecimentos para: ...
desenvolver habilidades para: ...
fortalecer atitudes para: ...

As respostas que completam essas sentencas deverdo ser escritas no mapa.
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Veja na Figura 2 o exemplo de um mapa preenchido®.

Curso: Uso da forca
Publico-alvo: Profissionais da area de seguranca publica
Carga horaria: 40 horas presenciais e 20 horas a distancia

Conhecimentos Habilidades Atitudes

_ Definir o uso da forca

_ ldentificar a legislacéo
pertinente ao uso da for¢a e da
arma de fogo

_ Descrever os modelos
existentes que explicam a
gradacéo do uso da forca

_ Guiar-se pela escala de
seguranca (publico, policial e
infrator)

_ Respeitar os aspectos legais
_ Defender o uso dos
equipamentos de protecéo
individual

_ Desenvolver habilidades
requeridas no escalonamento do
uso da forca

_ Manejar equipamentos e
instrumentos utilizados no
emprego do uso da forca

Figura 2 — Exemplo de Mapa de Competéncias
Fonte: Baseado em Cordeiro e Gongalves (2003).

Organizacao Curricular por Competéncia e Selecdo de Contetudos

De acordo com Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003), organizar um curriculo por
competéncia exige que o participante das acdes a serem desenvolvidas seja preparado para
utilizar a reflexdo critica em relacdo as tarefas da sua pratica, as metodologias e técnicas
utilizadas na sua profissdo e ao ambiente em que desempenha as tarefas. Assim, a segunda
pista, relacionada a mobilizacdo de saberes, tem a ver com a forma de organizacéo do curriculo e
com a selecdo de conteudos.

Um curriculo por competéncia exige que:
0s conteudos sejam entendidos como recursos a serem mobilizados pelos profissionais da area
de seguranca publica em situacdes concretas, privilegiando os que podem ser utilizados como
instrumentos tedrico-praticos, que orientem a tomada de decisdo na acéo profissional;
novas abordagens, como a contextualizacao, a interdisciplinaridade e a transversalidade, possam
ser contempladas.

A contextualizacdo aponta para a necessidade de o curso ser coerente e sintonizado
com a realidade. Isso implica a selecdo estratégica e consciente de contetdos estreitamente
relacionados com as situacdes reais ou simuladas extraidas da préatica profissional, ou seja, a
transformacdo de uma teoria e pratica de referéncia em uma teoria e pratica significativas,
criando, assim, condicbes para que ocorra 0 processo de construcdo e aplicacdo do
conhecimento pelo participante, e ndo apenas a simples operagao sobre os contetidos. O trabalho
realizado pelo facilitador em transformar o contetido em algo ensinavel e aplicavel € denominado
transposicao didatica.

Contextualizar o conteldo que se quer aprendido significa, em
primeiro lugar, assumir que todo conhecimento envolve uma
relacdo entre sujeito e objeto [...]. O tratamento contextualizado do
conhecimento é 0 recurso que a escola tem para retirar o
participante da condicdo de espectador passivo. Se bem
trabalhado, permite que, ao longo da transposi¢do didatica, o

% Os conhecimentos, as habilidades e as atitudes descritas acima foram utilizados a titulo de exemplo, ndo tendo sido
exploradas todas as possibilidades.
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conteldo do ensino provoque aprendizagens significativas que
mobilizem o participante e estabelecam entre ele e o objeto do
conhecimento uma relacdo de reciprocidade. A contextualizacédo
evoca por isso areas, ambitos ou dimensdes presentes na vida
pessoal, social e cultural, e mobiliza competéncias cognitivas ja
adquiridas. (MEC, 2000, p. 79).

A abordagem interdisciplinar traz a necessidade de as disciplinas dos cursos
ofertados pelo Treinasp estarem articuladas de modo a romper com a segmentagédo e o0
fracionamento das informacdes. Considerar a possibilidade das relacdes existentes entre 0s
diversos campos de conhecimento contribuira para uma visdo mais ampla da realidade e para a

busca de solugdes significativas aos problemas enfrentados no ambito profissional.

A interdisciplinaridade questiona a segmentagcdo dos diferentes
campos do conhecimento, possibilitando uma relagéo
epistemoldgica entre as disciplinas, ou seja, uma inter-relacdo
existente entre os diversos campos do conhecimento frente ao
mesmo objeto de estudo [..] Romper com a fragmenta¢do do
conhecimento nédo significa excluir sua unidade [...], mas sim
articula-la de forma diferenciada, possibilitando que o dialogo entre
eles possa favorecer a contextualizacdo dos conteudos frente as
exigéncias de uma sociedade democratica. Levantando questdes,
abrindo pista, intervindo construtivamente na realidade,
favorecendo o pensar antes, durante e depois da acdo e,
consequentemente, na construcdo da autonomia intelectual.
(CORDEIRO; SILVA, 2005, p. 18).

Enguanto a interdisciplinaridade possibilita a relacdo epistemoldgica das disciplinas,
relacionando e articulando campos de saberes frente a um objeto comum de estudo, a
transversalidade dinamiza o curriculo, mediante a inclusdo de temas que perpassam todas as
disciplinas, ampliando o vinculo com o real e os possiveis questionamentos a serem feitos frente
a esta realidade.

Segundo Cordeiro e Silva (2005), a transversalidade refere-se a temas sociais que
permeiam o0s conteudos das diferentes disciplinas, exigindo uma abordagem ampla e
diversificada; ndo se esgotando num uUnico campo de conhecimento. Salienta-se que os temas
transversais ndo devem constituir uma disciplina, mas permear todo o trabalho educativo.

O enfoque integrador torna a aprendizagem mais significativa, pois o conhecimento
estrutura-se na mente do participante por meio de uma rede de inter-relacdes, que modifica a
forma de armazenamento de informacfes, ampliando a capacidade de ativar os conhecimentos
quando necessérios para a resolucao de problemas.

Enfim, a contextualizacédo, a interdisciplinaridade e a transversalidade proporcionam
0 questionamento da realidade e a acéo dos profissionais da area de seguranca publica sobre ela.

Considerando os conteudos e as possibilidades de abordagens sobre eles, uma boa

orientacdo para a selecao daqueles que devam compor a malha curricular dos cursos é seleciona-
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los a partir do mapa de competéncias, categorizando-0s como conteudos conceituais,

procedimentais e ou atitudinais. Sendo:
Conteudos Conceituais: aqueles relacionados aos conceitos, leis, teorias, principios e doutrinas
que o profissional da area de seguranca publica deve saber em relacdo ao campo disciplinar.
Contetudos Procedimentais: aqueles que indicam os contetdos relacionados aos métodos,
técnicas e procedimentos que o profissional de seguranca publica precisa demonstrar em relagédo
ao campo disciplinar.
Contetdos Atitudinais: agueles que expressam conteudos relacionados a valores, crencas e
atitudes e que deverao ser fortalecidos pelas situacdes vivenciadas dentro de um determinado
campo disciplinar.

A Figura 3 mostra a selecdo do mapa de conteddos a partir do mapa de

competéncias.

Curso: Uso da forca e da arma de fogo
Publico-alvo: Profissionais da area de seguranca publica
Carga horaria: 40 horas presenciais e 20 horas a distancia

Conhecimentos Habilidades Atitudes
_ Definir o uso da for¢ca _ Desenvolver habilidades requeridas | _ Guiar-se pela escala de seguranca
_ ldentificar a legislacdo pertinente ao | no escalonamento do uso da forca (publico, policial e infrator)
uso da for¢ca e ao uso da arma de _ Manejar equipamentos e _ Respeitar os aspectos legais
fogo instrumentos utilizados no emprego _ Defender o uso dos equipamentos
_ Descrever os modelos existentes do uso da forga. de protecéo individual
que explicam a gradacéo do uso da
forca

Curso: Uso da forca e da arma de fogo
Publico-alvo: Profissionais da area de seguranga publica
Carga horaria: 40 horas presenciais e 20 horas a distancia

Conteudos Conceituais Conteltdos Procedimentais Conteudos Atitudinais
_ O que é uso da forga? _ Habilidades de comunicacao: _ Relacéo do uso da forca com a
_ Principios do uso da forga identificacdo, entonacéo de voz etc. promocé&o dos direitos humanos
_ Cadigo de utilizagédo do uso da _ Escala de seguranca (publico, policial | _ Atitudes assertivas em relacdo ao
forca e da arma de fogo para os e infrator) uso da forga, respeitando a escala
encarregados de cumprirem a lei de seguranga
_ Modelos de uso da forca

Figura 3 — Selecdo de Contetdos a partir do Mapa de Competéncias®
Fonte: Baseado em Cordeiro e Gongalves (2003).

Uma vez listados os conteudos, é possivel agrupa-los, por afinidade, em campos de
conhecimentos, modulos e unidades.
MODELOS DE AVALIA(;AO DE CURSO

AVALIACAO DE CURSO PELO ALUNO (Este instrumento deve ser aplicado apds
a conclusao dos cursos de formacéo, aperfeicoamento e especializacdo).

Estabelecer uma nota de 1 a 10 pontos para cada item, onde 1 identifica menor valor
e 10 maior valor.
QUANTO AO DESENVOLVIMENTO DO CURSO
A motivacdo dos alunos foi adequada para a compreenséo na maioria das disciplinas?

® Os conhecimentos, as habilidades e as atitudes descritas acima foram utilizados a titulo de exemplo, ndo tendo sido
exploradas todas as possibilidades.
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Perguntas formuladas pelos professores focalizaram, estimularam e desencadearam novas idéias

profissionais?

As idéias principais durante o curso foram retomadas, resumidas, esclarecidas ou completadas,
guando necessario?

Os exemplos utilizados foram ilustrativos, simples, relevantes e ajustados aos conceitos
principais?

O vocabulario utilizado na apresentacao foi preciso, correto, sendo traduzido quando necessério?
A maioria dos professores demonstrou dominio suficiente aos assuntos abordados?

Houve sequéncia no desenvolvimento do assunto de modo que facilitasse o entendimento por
parte do aluno?

Qual o grau de profundidade que foi desenvolvido o curso?

As técnicas de ensino utilizadas foram adequadas aos objetivos propostos?

10) A data proposta de realizagéo do curso foi adequada?

11) O prazo (tempo do curso) foi adequado?

12) Adequacéo da quantidade de alunos?

13) Os textos foram adequados, preparados e utilizados?

14) O uso do material foi relevante para melhorar a aprendizagem do contetdo?

15) Os recursos audiovisuais foram utilizados adequadamente?

16) As instalacdes fisicas foram suficientes para um bom desenvolvimento do curso?
b) QUANTO AS AVALIACOES

17) As avaliagbes foram feitas de forma periddica, facilitando a compreensdo e o entendimento do

assunto?

18) As avaliacbes foram adequadas aos objetivos propostos?

19) As avaliacdes contribuiram para a aprendizagem?
20) UTILIZE O VERSO PARA SUGESTOES E COMENTARIOS.

1)
1.1)
()
()
()
()

1.2)

AVALIAC}AO DAS DISCIPLINAS
EM RELACAO AS AULAS TEORICAS:
O conteudo da disciplina:
E muito pertinente para a formag&o bombeiro militar.
E razoavelmente pertinente para a formagdo bombeiro militar.
E pouco pertinente para a formag&o bombeiro militar.
N&o é pertinente para a formagéo bombeiro militar.

Comentarios adicionais sobre 0 contetdo da disciplina:

A metodologia da disciplina:



()
()
()
()

1.3)

()
()
()
()

2)
()
()
()
()

3)

1)
2)
3)

E bem adequado a proposta de ensino.

E razoavelmente adequado a proposta de ensino.
E pouco adequado & proposta de ensino.

N&o € adequado a proposta de ensino.
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Comentarios adicionais sobre a metodologia adotada:
Os textos utilizados:

S&o de facil compreenséao.

Sao de razoavel compreensao.

Séao de dificil compreenséo.

N&o permitem compreensdo dos conceitos apresentados.

Comentérios adicionais sobre 0s textos adotados:
EM RELACAO AS AULAS PRATICAS:

Contribuem muito para o desempenho profissional.

Contribuem razoavelmente para o desempenho profissional.

Contribuem pouco para o desempenho profissional.

N&o contribuem para o desempenho profissional.

Comentarios adicionais sobre as aulas préticas:

Quais as suas criticas e/ou sugestdes em relacdo a disciplina?

OUTRO MODELO SUGERIDO PARA A AVALIACAO DA DISCIPLINA

AVALIACAO DA DISCIPLINA

O plano de ensino da disciplina € como um “contrato” entre professor e aluno, uma

fonte de referéncia para localizar-se dentro do contexto e programa proposto pela disciplina,

dando condi¢des para o aluno planejar-se antecipadamente ao longo do semestre.

A disciplina atingiu os objetivos propostos.
Os conteudos previstos foram plenamente desenvolvidos.

Os conteudos desenvolvidos sdo atuais.
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4) Os conteudos foram desenvolvidos em nivel adequado a formacéao.

5) As unidades desenvolvidas na disciplina foram bem integradas entre si.

6) A carga horéaria da disciplina foi adequada para o desenvolvimento dos contelddos e atividades
propostas. (Caso discorde, favor indicar em folha anexa, se julgar necessario um aumento ou
diminuicdo da carga horaria).

7) A disciplina proporcionou o desenvolvimento de alguma(s) desta(s) competéncias: relacionar,
avaliar, participar, analisar, aplicar, elaborar, planejar.

8) Sempre que possivel foram estabelecidas relacées entre conteddo da disciplina e de outras areas
do conhecimento bombeiro militar.

9) Senti-me motivado e dediquei a disciplina todo esfor¢co que me foi possivel.

10) Achei este questionario adequado para avaliagdo da disciplina (caso discorde, favor dizer porque
e sugerir alternativas).

11) Faca qualquer outro comentario, sugestdo ou critica que julgar oportuno em relacdo a disciplina
(praticas desenvolvidas, métodos utilizados, material utilizado, etc.).

b) AVALIACAO DO PROFESSOR

Ao longo do curso, o professor:

1) apresentou e seguiu um plano de ensino coeso permitindo a orientacdo, e planejamento para o
curso por parte dos alunos;

2) demonstrou clareza e seguranca sabendo destacar os pontos mais importantes na exposi¢ao dos
conteudos da disciplina;

3) enriqueceu as aulas com exemplos de pesquisa e desenvolvimentos atuais;

4) utilizou recursos e procedimentos adequados aos objetivos propostos para a disciplina;

5) incentivou a participacao dos alunos;

6) estimulou contribuicdes criticas;

7) incentivou o aprofundamento e re-elaboracdo dos conteudos por parte dos alunos;

8) desenvolveu um relacionamento positivo com o0s alunos;

9) mostrou-se acessivel para esclarecimento de davidas quando necessario;

10) apresentou e deixou claros os critérios para avaliacao;

11) utilizou instrumentos (provas, trabalhos, etc) de avaliagdo compativeis com o conhecimento,
habilidades e atitudes desenvolvidas na disciplina;

12) analisou e discutiu com os alunos os resultados das avaliacdes;

13) estabeleceu relacdes entre conteidos da sua e de outras disciplinas e da profisséo;

14) cumpriu conteldos e objetivos propostos na ementa;

15) faca qualquer outro comentario, sugestao ou critica que julgar oportuno em relacdo ao professor.

16) faca qualquer outro comentario, sugestao ou critica que julgar oportuno em relacdo a disciplina

(praticas desenvolvidas, métodos utilizados, material utilizado, etc.).
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MODELO DE AVALIACAO INSTITUCIONAL

Nome da Disciplina:

Departamento:

O objetivo deste questionario é coletar as opinides dos alunos sobre diferentes
aspectos desta disciplina, bem como saber como ele se auto-avalia.

Os resultados daréo condicdes de refletir sobre a qualidade de seu ensino replanejar
as atividades, de modo que favoreca o processo ensino-aprendizagem. Portanto, a seriedade nas
respostas as questdes é de suma importancia.

Para responder as questdes, utilize a seguinte escala de valores, marcando com X o
conceito devido.

Escala de Valores

Conceito Sim AMV PV Néo

Legenda: AMV = A maioria das vezes; PV = Poucas vezes.

OBJETIVO

VARIAVEL Sim AMV PV N&o
Conheco o Projeto Pedagdgico do meu Curso?

Conheco os objetivos do meu curso?

Os objetivos do meu curso foram apresentados pelo professor?

Os objetivos da disciplina séo coerentes com os objetivos do meu curso?
Percebi a importancia da disciplina para minha formacao profissional?
Os objetivos da disciplina estdo sendo alcancados?

CONTEUDO

VARIAVEL Sim AMV PV Nio
O conteudo esta coerente com a ementa da disciplina contida no Plano de Ensino?

O conteudo abordado na disciplina esta adequado aos objetivos do curso?

A organizagao dada aos conteudos da disciplina facilita a sua compreenséao?

10) O conteudo abordado na disciplina proporciona a relagéo teoria pratica?

AVALIACAO DA DINAMICA DA DISCIPLINA
VARIAVEL Sim AMV PV Néo

11) O Plano de Ensino (objetivo, conteddo, metodologia, instrumentos e critérios de avaliacdo e

bibliografia) foi apresentado e discutido com os alunos?

12) A Metodologia utilizada na disciplina favorece o ensino-aprendizagem?

13) A metodologia adotada oportuniza a indissociabilidade ensino, pesquisa e extensao?

14) A metodologia adotada oportuniza o interagir com outras disciplina?

15) O conteudo da disciplina esta sendo cumprido?

16) Sou incentivado a discutir os resultados e as conclusfes das aulas tedrico-pratica?
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AVALIACAO DO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM

VARIAVEL Sim AMV PV Néo
17) Os instrumentos utilizados avaliam o meu conhecimento sobre os conteddos da disciplina?
18) A avaliacdo adotada na disciplina € coerente com 0s objetivos propostos?
19) A avaliacdo adotada na disciplina é compativel com o seu conteudo?
20) Ha reorientacao sobre os erros cometidos na avaliagdo do processo ensinoaprendizagem?
AUTO-AVALIACAO DOS ALUNOS
VARIAVEL Sim AMV PV Néo
21) Estudo e facgo as atividades (trabalho, leituras, etc) exigidas na disciplina?
22) Ao iniciar a disciplina eu possuia a formacdo basica necesséaria para alcancar um bom
desempenho?
23) Tenho apresentado um bom desempenho com relagéo ao processo ensinoaprendizagem?
24) Sou assiduo as aulas?
25) Sou pontual as aulas?
26) Procuro estabelecer relacdo entre o conteido abordado na disciplina e outros conteudos ou fatos
ja conhecidos?
AVALIAQAO DO PROFESSOR PELO ALUNO
VARIAVEL Sim AMV PV N&o
27) A assiduidade (comparecimento) € caracteristica do professor da disciplina?
28) A pontualidade (cumprimento de horario) é caracteristicas do professor da disciplina?
29) A interacao estabelecida entre professor e aluno, favorece o processo ensinoaprendizagem?
30) Na disciplina, tenho sido incentivado a participar, discutir e expressar minhas idéias?
31) Tenho sido estimulado a formar juizo critico perante as situa¢des abordadas?
32) O professor transmite o contetdo da disciplina com clareza em sua apresentacédo?
33) O professor demonstra dominio do conteudo da disciplina?
34) O professor orienta 0 aluno na realizacao de atividades teérico-pratico?
AVALIAQAO DOS RECURSOS DIDATICOS PEDAGOGICOS E INFRA-ESTRUTURA
VARIAVEL Sim AMV PV N&o
35) O material disponivel nas aulas teorico-pratico é suficiente, permitindo a todos os alunos a sua
utilizacao?
36) As condic0es fisicas disponiveis sdo adequadas para a realizacao das aulas teéricopratico?
37) O professor utiliza adequadamente os equipamento eletrbnicos?
38) Existe material didatico-pedagogico que atenda as diversidades para a realizacdo das aulas

tedrico-pratico.
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