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RESUMO

GODOI, D. R. S. Integragdo entre conhecimento disciplinar e conhecimento
pedagogico em cursos de graduacao em farmacia. 170 p. Dissertacao de Mestrado
em Atencao a Saude. Pontificia Universidade Catdlica de Goias, 2017.

Realizou-se uma pesquisa qualitativa com carater descritivo e exploratério com o
objetivo de investigar como se apresenta a integragcéo entre conhecimento disciplinar
e conhecimento pedagodgico em cursos de graduagdo em farmacia, no estado de
Goias, e analisar o que os professores compreendem acerca dessa integragao.
Participaram da pesquisa quatorze professores e os dados foram coletados por meio
de questionario e entrevista semiestruturada. A analise dos dados mostrou que os
docentes apresentam formagado especifica na area da disciplina que ensinam, a
maioria com titulo de doutor na area, denotando-se que apresentam dominio do
conhecimento disciplinar. No entanto, possuem pouca ou nenhuma formacgao
pedagogica, e seus relatos indicam que na atividade docente predominam
conhecimentos experienciais sobre o ensino, com pouca fundamentagao tedrica
pedagogica e/ou didatica. Conclui-se que é necessario investimento na formagéao
pedagdgica, criando para os docentes as possibilidades de articularem os aspectos
epistemoldgicos do campo da farmacia e da disciplina ensinada e os aspectos
pedagogicos do ensino. Acredita-se que as analises apresentadas nesta pesquisa
podem contribuir para novas reflexdes sobre a atividade de ensino e sobre a
qualidade da formacgao de farmacéuticos, uma vez que essa tematica ainda é pouco
explorada em pesquisas sobre 0 ensino nos cursos de farmacia.

Palavras-chave: Faculdades de Farmacia. Conhecimento Disciplinar e
Conhecimento Pedagdgico. Docéncia Universitaria. Docéncia no Ensino Superior.



ABSTRACT

GODOI, D. R. S. Integration between disciplinary knowledge and pedagogical
knowledge in undergraduate courses in pharmacy. 170 p. Master's Dissertation in
Health Care. Pontifical Catholic University of Goias, 2017.

A descriptive and exploratory qualitative research was carried out with the objective
of investigating how the integration between disciplinary knowledge and pedagogical
knowledge in undergraduate courses in pharmacy in the state of Goias is presented,
and to analyze what teachers understand about this integration. Fourteen teachers
participated in the study and the data were collected through a questionnaire and
semi-structured interview. The analysis of the data showed that the teachers present
specific training in the area of the discipline that they teach, the majority with doctor's
degree in the area, denoting that they present mastery of the disciplinary knowledge.
However, they have little or no pedagogical training, and their reports indicate that in
the teaching activity, experiential knowledge about teaching predominates, with little
pedagogical and / or didactic theoretical foundation. It is concluded that it is
necessary to invest in pedagogical training, creating for teachers the possibilities of
articulating the epistemological aspects of the field of pharmacy and the taught
discipline and the pedagogical aspects of teaching. It is believed that the analyzes
presented in this research may contribute to new reflections on the teaching activity
and on the quality of training of pharmacists, since this theme is still little explored in
research on teaching in pharmacy courses.

Keywords: Pharmacy Faculties. Disciplinary Knowledge and Pedagogical
Knowledge. University Teaching. Teaching in Higher Education.
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1 INTRODUGAO

A estrutura organizacional do ensino superior brasileiro, que de seu inicio até
os tempos atuais tem valorizado o dominio de conhecimentos disciplinares e
experiéncias profissionais como requisito preponderante para a docéncia nos cursos
superiores, fundamenta-se na forte crenca de que “quem sabe, sabe ensinar’. Esse
fato deixa, dessa forma, os conhecimentos pedagogicos em segundo plano.

Os cursos superiores no Brasil, desde o passado, tém exigido dos
professores o conhecimento de conteudo em determinada matéria e experiéncia

profissional. Nesse sentido, Masetto (2002, p. 15) descreve que:

Até a década de 1970, embora ja estivessem em funcionamento inUmeras
universidades brasileiras e a pesquisa fosse, entdo, um investimento em
agao, praticamente eram exigidos do candidato a professor de ensino
superior 0 bacharelado e o exercicio competente de sua profissdo. A partir
da década de 1980, além do bacharelado, as universidades passaram a
exigir cursos de especializagdo na area. Atualmente, exige-se mestrado e
doutorado. Pode-se observar, porém que as exigéncias continuam as
mesmas, pois referem-se ao dominio de conteddo em determinada matéria
e experiéncia profissional.

Assim, é possivel observar que até mesmo no mestrado e no doutorado nem

sempre ha a aproximagao entre o dominio especifico da area e os conhecimentos

pedagdgicos. Conforme afirmam Valente e Viana (2011, p.1):

Diferente do professor de ensino médio, cuja formagéo pedagogica deve ser
desenvolvida no curso de Licenciatura, o professor de nivel superior,
embora quase sempre sendo Mestre e/ou Doutor, nem sempre tem
aproximagdo com as abordagens, teorias ou concepg¢des de ensino-
aprendizagem que o habilitem a exercer a docéncia com a mesma eficiéncia
com que exerce sua profissao de origem.

A Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e
bases da educacgéo nacional (LDB), traz em seu artigo 66 que “a preparagao para o
exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de pds-graduacgao,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”. No entanto, observa-se
que nao existe exigéncia legal de que esses cursos stricto sensu tenham disciplinas
de formacao pedagogica. Em geral, nesses cursos, essas disciplinas sdo oferecidas

como “optativas” e “nédo obrigatérias” e, dessa forma, ndo sao cursadas pela maioria
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dos alunos. Assim, sao formados muitos mestres e doutores com pouco ou nenhum
conhecimento pedagdgico.

Observa-se que em cursos brasileiros de graduacao em farmacia também
predomina essa situacdo. Em varias instituicdes de ensino, basta ter dominio de
conteudo em alguma disciplina que compde os eixos tematicos do curso para
exercer a docéncia, ndo sendo exigida a formagao pedagogica.

Estudo de caso desenvolvido com professores de curso de farmacia, com o
intuito de conhecer a formacgao desses profissionais, mostrou que o corpo docente
do respectivo curso, em sua maioria, ndo tinha formacéo pedagdgica para lecionar,
embora tivesse consciéncia da importancia dessa formacdo para atuacdo na
docéncia (FIALHO, 2014).

Nessa perspectiva, uma das criticas mais frequentes dirigidas aos cursos
superiores, entre eles o de farmacia, diz respeito a falta de formagao pedagdgica de
professores. Conforme destacam Pachane e Pereira (2004, p.1), € comum ouvir
“relatos de que o professor sabe a matéria, porém nao sabe como transmiti-la ao
aluno, de que nao sabe como conduzir a aula [...] sdo tao frequentes que parecem
fazer parte da ‘natureza’, ou da ‘cultura’, de qualquer instituicdo de ensino superior”.

Esse panorama tem gerado grandes queixas dos alunos nas universidades de
modo geral. Ainda que o conhecimento do conteudo da disciplina seja importante
para exercer a docéncia, sO0 o seu dominio ndo € suficiente, uma vez que
habilidades pedagdgicas especificas sdo consideradas como imprescindiveis (KIND,
2009).

Nesse sentido, a atuacdo do professor precisa ser entendida como uma
profissdo. E, como toda profissdo, requer formagéo para que sejam adquiridos os
conhecimentos necessarios ao seu exercicio.

De acordo com Ludke e Boing (2004), a docéncia é uma profisséo e, assim
como outras, passa por influéncias e impactos das transformagdes ocorridas no
mercado e na sociedade. Nesse sentido Liudke e Boing (2004) apontam que a
identidade profissional do professor apresenta uma fragilidade associada ao fato de
nao se constituir, aos olhos da sociedade, como uma fungéo tdo especifica, a tal
ponto que qualquer pessoa pode exercé-la. Dessa forma, verifica-se que no ensino
superior brasileiro predomina esse entendimento, ou seja, profissionais de diversas
areas passam a exercer a docéncia ndo como profissdo que necessita formacéao e

dominio de conhecimentos cientificos para a docéncia, mas como uma fungédo que
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pode ser exercida por qualquer pessoa que atenda apenas ao critério de
conhecimento especifico da area.

Desse modo, como ressalta Novoa (1995 apud LUDKE; BOING, 2004), o
professor exerce atividades sem as condicbes necessarias para responder ao que
dele se espera, havendo uma contradigdo entre sua pratica e o que dele se almeja.
E com apoio nas ideias de Ludke e Boing (2004) destacam que o professor exerce
uma atividade intelectual e, como tal, ele € mediador, herdeiro, critico e intérprete da
cultura. Na escola, instituigao privilegiada onde ocorre o processo de transmissao da
cultura, ele é quem estabelece as conexdes entre os diversos saberes e a
construcao de interpretacdes sobre mundo, associando ao contexto social e histérico
dos estudantes. Cabe ao professor proporcionar aos alunos os instrumentos para
desenvolverem seus proprios percursos na busca e apreensao de conhecimentos.

Assim, sendo a docéncia uma atividade profissional, seu exercicio nao pode
ter como fundamento apenas experiéncias adquiridas ou compartilhadas. E
imprescindivel a formacdo especifica que proporcione o0s conhecimentos
fundamentais da profissao.

Em relagcdo ao ensino superior, a LDB limita-se a mencionar que o docente
universitario deve ter dominio da area de conhecimento, mas nada refere quanto a
formacéo didatica. Outros documentos, principalmente os do Sistema Nacional de
Avaliacdo do Ensino Superior, a formagcao didatica aparece apenas de maneira
indireta, como critério dentro dos instrumentos de avaliacdo. Quanto ao dominio
pedagogico do professor do ensino superior, embora a formagao docente na area do
conhecimento especifico seja prevista para se realizar diretamente em cursos de
mestrado e doutorado, ndo ha normatizacdo para a capacitagdo didatica dos
professores (MOROSINI, 2000).

Diante do exposto, fica evidente que a base da atividade profissional do
professor precisa abarcar o conhecimento da disciplina e o conhecimento
pedagogico. Conforme aponta Libaneo (2015), a relagdo entre conhecimento
disciplinar e conhecimento pedagoégico vem sendo tratada internacionalmente por
varios autores, com distintas posi¢des teodricas sobre os saberes docentes.

Os espanhois Ariza e Toscano (2000) defendem a necessidade de que o
professor do ensino superior tenha conhecimentos pedagogicos e didaticos
especificos como condicdo para a qualidade do ensino. Nesse sentido, para

caracterizar o conhecimento profissional do professor recorrem as ideias de Pope e
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Scott (1983 apud ARIZA; TOSCANO, 2000) e mostram que o conhecimento dos
professores costuma ser organizado em torno dos conteudos das disciplinas,
enquanto os conhecimentos relacionados a atividade docente ficam relegados.
Desta forma, muitos professores percebem-se mais como especialistas no
conhecimento disciplinar do que como docentes e orientam e dirigem sua conduta
em aula tendo como referéncia um conhecimento tacito dos processos de ensino e
aprendizagem.

Essa realidade nos permite deduzir que esses professores fundamentam sua
atividade docente em dois conhecimentos distintos: o primeiro é consciente,
racional, abstrato e baseado na logica da area de conhecimento e centrado em
produtos da ciéncia especifica (leis, conceitos, teorias), mas pouco contextualizado
do ponto de vista historico, social e metodoldgico; o segundo é tacito, concreto e
irreflexivo, baseado na légica do pensamento cotidiano, constituido na ag&o pratica
em contexto escolar, com pouca relagdo com conceitos e teorias cientificas da
educacao. Ariza e Toscano (2000) apontam também que, enquanto o conhecimento
da disciplina é desenvolvido pelo professor por meio de estudo e reflexdo tedrica,
carregado de academicismo, o saber pedagogico é gerado por interiorizagao
mimeética de experiéncias vivenciadas e observadas enquanto aluno, utilizando-se
de processos mais intuitivos do que reflexivos, com ensaio e erro durante a aula,
cuja consequéncia € a simplificagdo de uma atividade tdo complexa como é o
processo de ensino e aprendizagem.

O norte-americano Shulman (2005) descreve um conjunto de conhecimentos
profissionais do professor composto por sete tipos: 1) conhecimento do conteudo
(saberes especificos da disciplina); 2) conhecimento pedagdgico geral (principios de
organizacao da atividade de ensino e gestdo da aula); 3) conhecimento do curriculo
(conteudos e programas que se constituem como objeto do trabalho docente); 4)
conhecimento pedagdgico do conteudo (integracdo, vinculo entre o disciplinar e o
pedagdgico); 5) conhecimento dos alunos, suas caracteristicas; 6) conhecimento
dos contextos educativos; 7) conhecimento dos objetivos, fins e valores
educacionais. No pensamento desse autor, destaca-se a compreensdo de que o
professor necessita do conhecimento pedagdgico do conteudo, que é aquele que
distingue aquele que apenas sabe o conteudo da disciplina daquele que é excelente
professor. Esse conhecimento € descrito por Shulman como a ligagao entre matéria

ensinada e didatica, que permite compreender de que forma organizar e representar



18

os temas e problemas a serem ensinados considerando os diferentes interesses a
habilidades dos alunos (SHULMAN, 2005 apud LIBANEO, 2015, p. 638).

Para Shulman (2004), o conhecimento pedagogico do conteudo é
fundamental, pois representa o conhecimento profissional de professores, algo que
distingue um professor de uma dada disciplina de um especialista dessa mesma
disciplina. Sendo assim, a competéncia pedagogica esta interligada a um conteudo
especifico que é transformado, considerando as dificuldades dos alunos com esse
novo conteudo, o contexto, as estratégias instrucionais, o curriculo e outros. O
dominio do conhecimento pedagogico do conteudo é indispensavel para promover a
integracéo entre conhecimento disciplinar e conhecimento pedagogico.

As ideias desses autores orientam o foco central da presente pesquisa e a
problematizacdo, delineada em torno do ensino em cursos de graduagdo em
farmacia. Necessario se faz considerar, ainda que brevemente, o contexto que
origina as demandas atuais de formacao de farmacéuticos.

As transformacdes histéricas na politica de saude e no sistema de saude no
Brasil, desde a segunda metade do século XX, resultaram em reducbes das taxas
de fecundidade e natalidade, com redugdo do numero de jovens na populagdo. Em
contrapartida, a populagéo passa a viver periodos mais longos, caracterizando uma
transicdo demografica. Junto a isso também se verifica uma transicdo
epidemioldgica caracterizada pela diminuicdo da mortalidade por doencgas
infecciosas e elevacdo das doencas crénicas nao transmissiveis e dos disturbios
mentais. Esse novo cenario interfere nos sistemas de saude e exige mudangas na
formacéao de profissionais de saude, dentre eles o profissional farmacéutico.

Ao longo de sua histéria, o ensino farmacéutico no Brasil, com inicio datado
de 1832, tem passado por mudangas. Mas foi na década de 1980 que se
aprofundaram as discussdes sobre a educacao farmacéutica e o curriculo do curso
de farmacia, culminando nas diretrizes que atualmente orientam o curso, conforme

descrevem Leite et al. (2008, p.5):

Influem sobre a situagdo atual os curriculos minimos de 1962 (Parecer n°
268, do Conselho Federal de Educacdo — CFE) e de 1969, que regulou a
graduagédo em Farmacia até 2002. Nos anos 80, o papel do farmacéutico na
sociedade passou a ser tema de discussao na categoria, acompanhado
necessariamente da discussdo sobre a educagédo farmacéutica. Em 1987,
capitaneado pelos estudantes e pela Federacdo Nacional dos
Farmacéuticos (Fenafar), o | Seminario Nacional sobre Curriculo de
Farmacia inicia um processo de ampla discussao nacional, que culmina, em
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1995, com o encaminhamento ao Ministério da Educagao da “Proposta de
Reformulag&o do Ensino de Farmacia no Brasil”. Outros eventos regionais e
nacionais também foram promovidos na época com o intuito de colaborar na
construgéo de novas diretrizes curriculares para a graduagao em Farmacia.

O perfil do profissional farmacéutico, apdés a implantacdo das Diretrizes
Curriculares em 2002, sofreu uma grande ampliagdo. No modelo generalista, o
farmacéutico deve estar habilitado a atuar nas mais diversas areas e também estar
capacitado para atuar em equipes multiprofissionais, para atender as demandas dos
sistemas de saude.

O contexto social e as novas exigéncias de atuagdo advindas do modelo
generalista estdo requerendo uma formagdo ampla e qualificada no ensino de
farmacia. Faz-se necessario repensar o papel e a atuagcéo do professor e 0 modo
como direciona sua pratica pedagogica como forma de superar a fragmentacéao do
saber e da realidade, instituida e disseminada pelo modelo tradicional de ensino,
abrindo espaco para estratégias que primam pela formacdo de individuos criticos,
reflexivos e capazes de contribuir para superacido dos problemas de saude da
populacéo.

No entanto, em que pesem as importantes mudangas na formacido de
farmacéuticos, no que se refere ao processo ensino-aprendizagem, ainda se
observa que o professor atua predominantemente como transmissor de conteudo
disciplinar, enquanto os alunos, em geral, atuam como memorizadores desse
conteudo. Anastasiou (1998) aponta que, historicamente, o modelo jesuitico,
presente desde o inicio da colonizagao portuguesa no Brasil, ja apresentava em seu
manual, Ratio Studiorum (datado de 1599), os trés passos basicos de uma aula:
prelecdo do conteudo pelo professor, levantamento de duvidas dos alunos e
exercicios para fixacao, cabendo ao aluno a memorizagao para a prova.

Nessa visdo de ensino, a aula € o espaco no qual o professor fala, explica o
conteudo, e cabe ao aluno anota-lo para memoriza-lo. Nesse tipo de ensino, nao se
integra a historicidade, os determinantes, os nexos internos e a rede tedrica desses
conhecimentos (ANASTASIOU, 1998). Dessa forma, o ensino pouco contribui para o
desenvolvimento critico e intelectual de profissionais.

Conforme afirma ainda Libdneo (2004), o professor que atua como
transmissor de conteudo nao favorece uma aprendizagem sélida e consistente e néo

desperta uma visdo ampla e critica no aluno, pois, ao se utilizar essa forma de
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ensino, o conteudo ndo se transforma em meio da atividade subjetiva do aluno. Os
alunos desses professores nao “interiorizam” os conceitos, o modo de pensar,
raciocinar e atuar proprios da disciplina ensinada e, assim, os conceitos nao se
transformam em instrumentos mentais para a atuagdo como sujeito da realidade
profissional. Todavia, no ensino de farmacia parece ainda predominar os trés passos
basicos estabelecidos desde o Ratio Studiorum, o que resulta em insuficiente
formacéo.

A formacgao insuficiente do farmacéutico reflete em seu campo de atuacao,
que €& bastante amplo, exige um profissional que tenha condigdes ndo apenas de
reproduzir informacdes recebidas em sala de aula, mas também, e, sobretudo, de
produzir seu préprio conhecimento ao longo de suas observagdes. E necessario que
ele possua uma visdo critica ampliada, capaz de articular os conhecimentos
adquiridos durante a graduacdo, trabalhar com problemas reais, assumindo
responsabilidades crescentes e interagindo com a populagéo (LEITE et al, 2008).

Um dos fatores que contribuem para a insuficiéncia da formacdo do
farmacéutico é o modo como os professores ensinam, pois, além da
profissionalidade farmacéutica, para ensinar € necessaria a profissionalidade
pedagogica. SO assim ele ira consiguir abstrair e transmitir aos alunos o
conhecimento pedagdgico dos conteudos, e os alunos poderdo compreender e
internalizar o que lhes for ensinado.

O conhecimento pedagdgico € um investimento pessoal e institucional que
passa a valorizar a atividade docente como um trabalho e ndo como atividade
paralela a profissdo farmacéutica. Nesse sentido, sao relevantes as ideias de
Martins e Duarte (2010), pois apontam que, ao longo da histéria da educagao
brasileira, observa-se a evolugdo da importancia da formacgédo pedagogica do
professor que deve ser inicial e continua.

A formacgéo profissional e pedagogica dos professores precisa ser estruturada
e planejada para a efetivagado de determinada pratica social, e no contexto do qual
faz parte, pois a educacao tem o objetivo de gerar mudancgas nos alunos para que
eles possam buscar um desenvolvimento humano superior de forma individual e
com condigbes que sustentam sua existéncia. Assim, o ensino necessita ser
planejado com o objetivo de promover a evolugao do individuo que, segundo Saviani
(2003 apud MARTINS; DUARTE, 2010, p.102), deve ocorrer por meio de “acdes

pedagogicas que garantam a apropriacdo da cultura universal, identificando os



21

elementos culturais que, ao serem assimilados, produzam a humanizacdo nos
sujeitos singulares”. Martins e Duarte (2010) fazem veemente defesa da
necessidade de formagcao para o trabalho de professor. Para eles, esse trabalho

precisa ter efetiva valorizagao, o que exige:

[...] reconhecer a formagdo e o trabalho do professor em toda a sua
complexidade como, fundamentalmente, condicdo para a plena
humanizacdo dos individuos, sejam eles alunos, sejam professores. Para
que isso ocorra, € imprescindivel o desenvolvimento das capacidades que
séo requisitadas e mobilizadas por aquilo que identifica a profissionalidade
do professor, ou a esséncia concreta de sua pratica social. Tratando-se da
atividade docente, muitas sdo essas capacidades, mas, dentre elas,
destacamos especialmente uma, posto considera-la condicionante das
demais, qual seja, a capacidade para ensinar (MARTINS; DUARTE, 2010,
p. 28).

Assim, compreende-se que o professor, no exercicio do trabalho docente,
pode contribuir para a transformagdo humana, como agente de mudanga na
instituicio de ensino e na sociedade, exercendo uma agao pedagogica
revolucionaria (MARTINS; DUARTE, 2010). Porém, essa nao € a realidade que se
verifica. Segundo Pimenta e Anastasiou (2005), profissionais de diversas areas
ingressam na docéncia no ensino superior em decorréncia natural de suas
atividades e por razbes e interesses variados e, na maioria das vezes, nunca se
questionaram sobre o que é ser professor. Dessa forma, atuam no ensino superior
sem terem sido preparados para o desempenho desta atividade. Portanto, como
poderiam contribuir para uma agao pedagogica revolucionaria?

Os cursos brasileiros de graduagdo em farmacia vém passando por
mudangas em sua organizagao curricular, desde o ano de 2002, com a implantagao
das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para esses cursos. No entanto, no que
se refere ao conhecimento e a pratica docente pelo farmacéutico, sdo necessarias
mudangas no ambito pedagdgico para que possam acessar as bases tedricas
essenciais como fundamento de seu trabalho como docente.

Sendo assim, é fundamental a formagao pedagdgica do docente para que ele
seja capaz de exercer o processo de mediagao, que prepara e dirige as atividades e
as agdes indispensaveis buscadas nas estratégias selecionadas, levando os alunos
ao desenvolvimento de processos de mobilizagdo, construcdo e elaboragao da
sintese do conhecimento. Dessa forma, eles ndo exercerdao a fungao passiva de

apenas memorizar os conteudos (VASCONCELLOS, 1996).
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Essa perspectiva de mudanga no campo do ensino superior, em especial dos
cursos de graduagdo em farmacia, tem demostrado o importante papel dos
professores nos processos de ensino. Por outro lado, ha ainda muitos desafios a
serem superados para o alcance de melhor qualidade do ensino nesses cursos,
entre eles esta a formagédo do professor, em particular a formagdo pedagogica. A
presente pesquisa insere-se nessa problematica ao enfocar a integragdo entre

conhecimeto disciplinar e conhecimento pedagdgico.

1.1 Problematizagao

Nas ultimas décadas, observa-se grande expansao do ensino superior no
Brasil e na area da saude ha um aumento expressivo de cursos de graduagéo em
farmacia. Estudo realizado pelo Ministério da Educag&o, em parceria com o
Ministério da Saude, abrangendo o periodo de 1991 a 2004, mostra que a oferta de
vagas em cursos de farmacia passou de 4.153, em 1991, para 27.769, em 2004,
com variagao de 568,6%. Esse estudo também apresenta que em 1991 havia na
regiao Centro-Oeste apenas quatro cursos de farmacia (dois deles em Goias),
passando para 19 cursos em 2004, o que representou um crescimento de
praticamente 210%. Embora tenha havido aumento no numero de vagas ofertadas
pelas instituicdes publicas, o crescimento da oferta foi significativamente maior no
segmento privado (SPADA et al, 2006).

Desde a pequisa de Spada et al (2006), ndo foram publicados novos estudos
incluindo informagdes e dados atuais. No entanto, observa-se que esta expansao
continuou e que, principalmente no estado de Goias, ela € muito expressiva. Se em
1991 havia em Goias apenas dois cursos de graduagcdo em farmacia, em 2016
encontram-se registrados no sistema INEP/MEC 26 cursos (BRASIL, 2016a).

De acordo com Durham (2002), verifica-se uma grande pressdo do setor
privado para a criagado de novas instituicdes de ensino superior, sendo que a maior
parte dos pedidos se concentra em regides em que o numero de vagas ja
corresponde ao numero de egressos do ensino médio. Analisando criticamente o
problema, a autora afirma que essa expansao esta além da demanda real e so se
explica pela acirrada competicdo entre instituigbes por angariar candidatos. A
elevacdo da oferta de cursos € uma estratégia para diversificar e favorecer a

insercdo no mercado. A expansao das instituicdes de ensino superior particulares &
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acompanhada pela competicdo de mercado e nem sempre ha real preocupacéo com
a qualidade do ensino.

A qualidade do ensino no curso de graduagao em farmacia € influenciada por
diversos fatores, entre eles destaca-se a atividade de ensino. Tomando-se as ideias
de Ariza e Toscano (2000), Shulman (2005) e Libaneo 2015, verifica-se que a
atividade de ensino requer do professor diversos conhecimentos, entre eles o
conhecimento da disciplina e o conhecimento pedagdgico. Esses conhecimentos
devem ser integrados, tendo em vista a aprendizagem dos alunos e o
desenvolvimento do perfil profissional do farmacéutico, com dominio cientifico e
critico da profissdo. Partindo desse pressuposto, nesta pesquisa, buscou-se
elementos que contribuam para responder a questdo: em cursos de farmacia no
estado de Goias, como se apresenta a integracéo entre conhecimento disciplinar e

conhecimento pedagdgico?

1.2 Justificativa

O significativo aumento de cursos de graduagdo em farmacia no Estado de
Goias, se correlacionado ao numero de profissionais inscritos no Conselho Regional
de Farmacia desse Estado, em 2016, de mais de 8.767 farmacéuticos, indicaria que
nao sao necessarios novos cursos. Entretanto, de acordo com informagdes do
DATASUS', apenas 650 desses profissionais inscritos estdo atuando no Sistema
Unico de Saude (BRASIL, 2016b) e a populacdo de Goias que demanda servigos de
saude de profissionais farmacéuticos é de cerca de 6 milhdes e meio de habitantes,
de acordo com o ultimo censo divulgado pelo IBGE (BRASIL, 2014).

Sendo assim, verifica-se que a formagao de farmacéuticos com qualidade é
uma necessidade social para atendimento a populagdo, como parte do processo de
democratizacdo do acesso aos servigos e assisténcia a saude. Tal necessidade
justifica em parte a expansao da oferta de cursos de graduagao em farmacia, pois o
grande aumento da oferta de cursos de graduagao nessa area, em Goias, nédo deve
ser um processo que resulte apenas na elevacdo da quantidade de profissionais

' A sigla DATASUS é atribuida ao Departamento de Informatica do Sistema Unico de Saude (SUS).
Trata-se de um 6rgao da Secretaria de Gestao Estratégica e Participativa do Ministério da Saude com
a responsabilidade de coletar, processar e disseminar informacdes sobre saude (BRASIL, 2010).
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formados, mas deve representar, sobretudo, um avanc¢o na qualidade do ensino
oferecido para que essa formagao possa, de fato, corresponder as necessidades
sociais de servigos farmacéuticos. Para isso, o ensino no curso de graduagdo em
farmacia requer docentes com dominio de conhecimentos filosofico-politicos,
tedrico-cientificos, metodolégicos e técnicos da(s) disciplina(s) que compdéem o
curriculo e esse € um critério basico para assegurar a qualidade da formagao do
profissional.

Nesse sentido, a relevancia da presente pesquisa consiste em tratar os
conhecimentos do professor do curso de graduacdo em farmacia como problema
que merece ser mais bem compreendido a partir de um enfoque pedagodgico que
valoriza igualmente o dominio dos conteudos cientificos das disciplinas e o dominio
de conhecimentos pedagdgicos. A valorizagdo desses conhecimentos apresenta-se
como um problema a ser enfrentado e requer estudos e pesquisas que propiciem

novos elementos para a analise, tendo em vista sua superagao.

1.3 Objetivos

1.3.1 Objetivo Geral

Compreeender como se apresenta a integragdo entre conhecimento
disciplinar e conhecimento pedagogico em cursos de graduagdo em farmacia no
estado de Goias.

1.3.2 Objetivos Especificos

e Analisar o que os professores compreendem acerca da integragao
entre conhecimento disciplinar e conhecimento pedagaogico.

e Conhecer, a partir dos relatos dos professores, que condi¢des e fatores
favorecem ou impossibilitam esta integracéao.

e Conhecer de que forma os professores buscam integrar os

conhecimentos disciplinar e pedagdgico.
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2 REVISAO DA LITERATURA

2.1 Breve historia da farmacia no Brasil

A farmacia € uma das ciéncias mais antigas do mundo, e seu nome deriva do
termo grego “pharmakon”, que significa remédio ou veneno, dependendo apenas da
dose administrada. A histéria da farmacia remete a preocupagdo com a saude, aos
primeiros remédios, ao surgimento do farmacéutico e ao combate e cura de doengas
através dos séculos (CALAINHO, 2005).

A ciéncia farmacéutica surgiu antes mesmo do seu nome, pois desde os
primérdios o homem ja sentia a necessidade de aliviar as suas dores, e com
técnicas de erros e acertos era adquirido o poder de misturar substancias e alcancgar
a cura. Nas sociedades arcaicas, nao existia um profissional especifico para essa
funcdo, e em cada povo era encontrada uma pessoa que possuia conhecimentos de
algumas substancias e de como manipula-las, esses eram chamados de
curandeiros, pajés e até mesmo sacerdotes, dependendo da populagdo e regiao
(SPADA et al, 2006).

A Farméacia como profissdo parece ter-se originado no mundo Arabe, na
primeira metade do século IX, de onde passou ao ocidente latino no século XI,
quando se tem noticia da existéncia de farmacias publicas. Pouco mais tarde, apos
um periodo de instabilidade marcado por guerras, epidemias e envenenamentos, no
ano de 1233, no sul da ltalia, foi promulgado o Edito de Frederico Il da Suabia, que
decretava a separacdo entre o exercicio da medicina e o exercicio da farmacia,
sendo considerado por muitos, a Carta Magna da Farmacia. No século XVII, a
profissdo farmacéutica ja tinha uma funcdo definida como arte e técnica da
combinagado de substancias simples para formar compostos, remédios e antidotos.
No século XVIII, botica e boticario eram os vocabulos que identificavam a farmacia e
aqueles que a ela se dedicavam (SPADA et al, 2006; DIAS, 2005).

No Brasil, as atividades relacionadas a farmacia estdo presentes desde o
periodo colonial, momento em que ocorreu o encontro das praticas europeias com
as praticas de cura indigena e africana, através do uso de plantas medicinais e de
rituais (CALAINHO, 2005). No Brasil, remédios da Europa sé apareciam quando
expedi¢cdes portuguesas, francesas ou espanholas aportavam com suas esquadras,

onde sempre havia um cirurgido barbeiro ou algum tripulante com uma botica portatil



26

de drogas e medicamentos. Com a vinda de Thomé de Souza, trazendo autoridades,
funcionarios civis e militares, tropa de linha e diversos oficiais, ao todo,
aproximadamente mil pessoas se instalaram na Bahia, entre elas Diogo de Castro,
primeiro boticario do Brasil, formado pela Universidade de Coimbra. Vieram também,
nesta armada, seis jesuitas, quatro padres e dois irmaos, chefiados por Manuel da
Nébrega (SPADA et al, 2006).

Os jesuitas contribuiram com muitos oficios relacionados a area de saude:
curaram doencgas, descobriram ervas e plantas Uuteis no tratamento das
enfermidades, instituiram enfermarias e boticas em seus colégios colocando um
irmao para cuidar dos doentes e outro para preparar remédios. Assim, exerceram
diversos papéis, entre eles os de sangradores, barbeiros e ainda propagadores da fé
crista (CALAINHO, 2005).

No decorrer do processo de civilizagao, as boticas, em sua maior parte, eram
de responsabilidade de profissionais empiricos, que eram quase analfabetos, e
possuiam apenas o conhecimento da manipulagcdo de medicamentos corriqueiros.
As boticas s6 foram autorizadas como comércio em 1640 e multiplicaram-se de
norte a sul, dirigidas por boticarios aprovados em Coimbra pelo fisico-mor, ou por
seu delegado comissario na capital do Brasil, Salvador (EDLER, 2006).

Um século depois, em 1744, foi outorgada legislagdo, historicamente
chamada de Regimento 1744, que proibia a distribuicdo de drogas e medicamentos
por estabelecimentos n&do autorizados e apreensao de estoques em caso de
descumprimento; criava a figura do profissional responsavel, estabelecia critérios
minimos para funcionamento e estruturagdo fisica dos estabelecimentos, criando
ainda a fiscalizagédo sobre o estado de conservagao de drogas e plantas medicinais
(SPADA et al, 2006).

2.2 A educacao farmacéutica no Brasil e a evolugao dos curriculos

Segundo Santos (1999), foi com a vinda da familia real que os movimentos
culturais e cientificos europeus foram mais acentuados na colénia. Este movimento
promoveu a reforma do ensino e criou os cursos de Farmacia, com a Lei de 3 de
outubro de 1832, vinculados as escolas de medicina do Rio de Janeiro e da Bahia.

Os conteudos desses primeiros cursos eram conforme se apresenta no Quadro 1:
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Quadro 1 — Curriculo do curso de farmacia, em 1832

ANO DISCIPLINAS
1° Fisica Médica, Botanica Médica e Principios Elementares de Zoologia.
2° Botanica Médica e Principios Elementares de Zoologia, Quimica Médica e Principios

Elementares de Mineralogia.

3° Botanica Médica e Principios Elementares de Zoologia; Matéria Médica, especialmente a
Brasileira; Farmacia e Arte de Formular.

Fonte: Campese (2005, p.14).

A reforma também determinou a transformacao das academias em escolas ou
faculdades médico-cirurgicas, que passariam a ser diplomados médicos (seis anos)
e farmacéuticos (trés anos e mais um ano, concomitante ou nao, de pratica em
botica). Apds alguns anos, em 1839, foi fundado o primeiro estabelecimento
independente de ensino de farmacia: Escola de Farmacia de Ouro Preto (SANTOS,
1999). Nesse periodo a profissdo farmacéutica comega a se redefinir em sua
condigao técnico-cientifica e ndo somente em sua proposta pratica (VOTTA, 1965).

Nas primeiras escolas de ensino superior do Brasil, os cursos eram seriados,
programas fechados e disciplinas destinadas a formar profissionais competentes em
uma determinada area ou especialidade. Ja vigorava o sistema de aprendizado no
qual o docente deveria transmitir aquilo que sabia, para o aluno que nada conhecia.
O resultado da aprendizagem era avaliado pelo mesmo profissional, que dizia se o
aluno estava apto ou nao para exercer determinada profissdo. Em caso positivo, o
aluno recebia um diploma que certificava sua competéncia profissional, caso
contrario, repetia o curso (MASETTO, 2002).

Na época, ainda ndo havia discussdo sobre a formagao do professor e,
consequentemente, o seu preparo para o trabalho na docéncia. Os cursos
superiores procuravam profissionais que tinham sucesso em sua atividade,
convidando-os para ensinarem os alunos a serem profissionais tdo bons quanto
eles. Praticamente, exigia-se apenas o bacharelado, pressupondo-se que quem
sabe, automaticamente, sabe ensinar (VALENTE; VIANA, 2011).

Na segunda metade do século XIX, as boticas eram os locais em que, com
habilidade e profissionalismo, o farmacéutico preparava os remédios e respondia as
diversas perguntas sobre seu uso e propriedades terapéuticas. E nessa fase que o

farmacéutico exerce papel importante, suprindo parcialmente a omissao do Estado
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na atencdo individual e coletiva & saude. E o farmacéutico quem responde as
demandas por meio da pesquisa, producdo, comercializacdo e da orientacdo do uso
do medicamento, estabelecendo, desta maneira, uma relacdo intrinseca com a
comunidade. Em funcao disto, o ensino ministrado, na época, era voltado para a
pratica profissional de responder as necessidades da comunidade, levando em
conta a atencéo individual ao cidadéo (SPADA et al, 2006).

Com as mudangas do novo modelo econémico, provocadas pela passagem
gradual de um pais agrario para um pais industrial e urbano, comegcam a surgir
novas exigéncias na area da saude. Houve uma transi¢cédo das atividades artesanais
de uma simples farmacia para a producédo em série, padronizada e com processos
largamente mecanizados nas industrias.

A industrializacdo do medicamento, ocorrida a partir de 1920, foi responsavel
pela grande mudancga na area farmacéutica. Por um lado, a enorme quantidade de
medicamentos disponiveis e sua diversificada ac&do farmacologica exigiram a
formacdo de um profissional com sdlidos conhecimentos, que possibilitassem a
racionalidade na comercializagéo e a garantia no uso correto do farmaco. Por outro
lado, observou-se uma grande crise nas farmacias e pequenas empresas que nao
conseguiam modificar seus métodos e produtos para acompanhar os avangos
tecnologicos das grandes empresas internacionais (SPADA et al, 2006).

Nesse novo cenario, a formacado do farmacéutico passou por modificacoes,
visando um profissional que, além de apto ao exercicio das atividades tradicionais
na farmacia, estivesse também apto a desempenhar suas atividades na industria e
realizar exames clinico-laboratoriais. Assim, em 1962, foi implantado o Curriculo
Minimo para o curso de farmacia, cujas disciplinas estavam voltadas para as
habilitagcdes, em especial, a de bioquimica, voltada para o laboratorio de analises
clinicas (ESTEFAN, 1986).

Em 1969, com a reforma universitaria, ocorre nova modificagcdo sendo
implantado o novo Curriculo Minimo para o curso de farmacia, com a mesma
tendéncia a fragmentacdo do conteudo a ser transmitido na formagdo do
profissional, evidenciada no curriculo de 1962. Esse curriculo representou ainda o
atendimento aos preceitos contidos no acordo MEC/USAID?. No Parecer 287/69 do

% Os acordos MEC-USAID foram implementados, no Brasil, com a Lei 5.540/68. Foram negociados
secretamente e s6 se tornaram publicos apds intensa pressao politica e popular. Foram estabelecidos
entre o Ministério da Educacao e Cultura (MEC) do Brasil e a United States Agency for International
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Conselho Federal de Educacédo (CFE), o distanciamento das atividades da Farmacia
é justificado pelo fato de que a industria farmacéutica moderna € uma industria de
transformagcdo, enquanto a Farmacia representa um estabelecimento
predominantemente comercial, com um artesanato técnico em involugao (SANTOS,
1999; SPADA et al, 2006).

O Curriculo Minimo de Farmacia, estabelecido pela Resolu¢éo n° 4 de 1969
do Conselho Federal de Educacao (BRASIL, 1975), possibilitava aos farmacéuticos
atuarem em diferentes areas. Nessa época, as escolas formavam profissionais com
titulos diferentes: Farmacéutico, Farmacéutico Industrial, Farmacéutico Bioquimico -
Tecnologia de alimentos ou Farmacéutico Bioquimico - Analises clinicas e
toxicologicas (ESTEFAN, 1986).

A reforma curricular de 1969 surgiu em meio a uma crise institucional do
ensino superior quando até mesmo a extingdo dos Cursos de Farmacia chegou a ser
proposta. Essa crise teve por base a distdncia que existia entre o ensino e a
realidade de saude do povo brasileiro (ESTEFAN, 1986).

Com esse novo curriculo, ocorre um maior afastamento do farmacéutico como
profissional do medicamento e de seu papel de cuidador e orientador nas farmacias.
Este afastamento fica evidente ao considerar-se que, ja em 1973, 97% dos
estudantes de Farmacia do pais haviam optado pela area de analises clinicas,
tentados por melhores salarios, por promessas de bons empregos e desmotivados
pelas criticas a atuagao profissional na assisténcia farmacéutica (SANTOS, 1999;
SPADA et al, 2006).

De acordo com Silva (1984) esta reforma, ao invés de oferecer solugdes
consistentes a qualificacdo de profissionais para a dispensagdo sob uma oética
moderna, mostrou uma falta de atencdo a esse campo de atividade por exceléncia
do farmacéutico, preferindo, oferecer mais e melhores perspectivas para o ensino
das Analises Clinicas e Toxicologicas. Conforme apresenta Estefan (1986), nesse
contexto, o profissional se sente deslocado de sua atividade nobre e tradicional de
manipulagéo na farmacia, e se vé cercado por produtos industrializados que surgiam

desordenadamente, e dos quais se conhecia nada ou muito pouco.

Development (USAID) para reformar o ensino brasileiro de acordo com padrbes impostos pelos EUA.
Apesar da ampla discussao anterior sobre a educacéo, iniciada ainda em 1961, essas reformas foram
implantadas pelos militares que tomaram o poder apés o Golpe Militar de 1964 (CUNHA, 1978, 1985).
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A atuacdo do farmacéutico na industria, nesse periodo, tem suas funcdes
limitadas a "gerente de producao", pois a sintese das matérias-primas e a pesquisa
tecnolégica eram realizadas nas matrizes instaladas no exterior. No Brasil, eram
executadas apenas as operagdes basicamente de procedimentos fisicos, sem
grande aparato tecnoldgico, e a comercializagcdo e marketing dos produtos
industrializados.

A década de 1980 foi marcada por grandes mudangas na area da saude que
geraram a realizacdo, em 1986, da VIII Conferéncia Nacional de Saude (CNS). E,
em 1988, foi promulgada a Constituicdo da Republica e com ela nasceu o Sistema
Unico de Saude (SUS), regulado pela Lei Organica da Saude n° 8.080, de 19 de
setembro de 1990. Nasce com o SUS a participagao social, por meio das instancias
colegiadas de controle social do SUS, Conferéncias e Conselhos de Saude, criados
pela Lei n° 8.142, de 28 de dezembro de 1990 (PAIM, 2003).

Posteriormente, o ensino nos cursos de farmacia também passa por nova
mudanga com a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB) N° 9.394/1996°, que promoveu reformulacdes nas bases da educacio
brasileira em relacdo ao ensino superior, ao recomendar o fim dos curriculos
minimos e a adogéo de diretrizes curriculares para todos os cursos de graduacéo.
Desta forma, a comunidade farmacéutica, recuperando as discussdes levadas a
efeito no periodo anterior e considerando a LDB, propds as diretrizes gerais para a
educacao farmacéutica no Brasil (LEITE et al, 2008).

De acordo com a LDB n° 9.394/1996, o docente universitario deve ter
competéncia técnica — compreendida como dominio da area de conhecimento.
Entretanto, o governo néo estabelece normas de capacitagdo didatica do docente
(MOROSINI, 2000).

Ivama e Galan (2000, p. 29) em seu estudo sobre a educagao e a pratica
farmacéutica no Brasil e na Espanha, destacam: “a énfase da formagdo é nas
Ciéncias Basicas, com abordagem tecnicista e nao proporciona uma formagao
satisfatoria para atuagdo como profissional de saude e para atuar em farmacia”. A

profissdo farmacéutica comeca a lutar para refazer sua identidade, acompanhar as

* Com a promulgagéo da Constituigdo de 1988, a LDB anterior (4024/61) foi considerada obsoleta,
mas apenas em 1996 o debate sobre a nova lei foi concluido. A LDB atual (Lei 9394/96) foi
sancionada pelo presidente Fernando Henrique Cardoso e pelo ministro da educagao Paulo Renato
em 20 de dezembro de 1996. Baseada no principio do direito universal a educagao para todos, ela
trouxe diversas mudancgas em relagao as leis anteriores (COSTA, 2002).
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transformagdes sociais do pais e atender a LDB N° 9.394 de 1996. Nesse contexto,
a educacao farmacéutica é discutida em diferentes niveis por diferentes instituicbes
e atores envolvidos no processo, e em 19 de fevereiro de 2002, a Camara de
Educacdo Superior do Conselho Nacional de Educacdo (CESCNE) promulga a
resolucdo n° 2 que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Graduacao em Farmacia (DCNCGF) (BRASIL, 2002).

O ensino da farmacia se expande em um contexto de acelerados processos
de urbanizagao e industrializacao, dos quais as mais recentes politicas educacionais
de saude séao reflexos. Atualmente, no Brasil, o ensino da graduagdo em farmacia é
conduzido por essas Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduag&o em
Farmacia, que postulam uma formagao contemporanea, contextualizada e dinamica,
com enfoque multiprofissional e multidisciplinar, conforme preceitos do SUS, e
estabelece as competéncias e habilidades necessarias para o exercicio da profissdo
com base na atencdo a saude, tomada de decisbes, comunicacio, lideranca,
administragao e gerenciamento e educagao permanente.

Nessa perspectiva, a implantacdo das DCNCGF traz mudancas na filosofia do
ensino de Farmacia e estabelece que o egresso deve ter formagdo generalista,
humanista, critica e reflexiva para atuar em todos os niveis de atencdo a saude,
tomada de decisdes, comunicagao, lideranga, administragdo e gerenciamento e
educacgao permanente. A resolucado n° 2/2002 também apresenta 31 competéncias e
habilidades especificas para o exercicio profissional. O curriculo minimo, que antes
era base para a formagao do farmacéutico, estava centrado em habilidades voltadas
para a aplicagcdo técnica, ja o novo curriculo, estabelecido com as DCNCGF, é
voltado para a atuacao do profissional farmacéutico na promog¢ao da cura com foco

no bindmio saude-doenca.

As Diretrizes Curriculares Nacionais alteraram significativamente o perfil do
profissional a ser formado. Deixaram de existir as habilitagdes, e o ambito
de formacao passou a abranger todas as areas das ciéncias farmacéuticas.
O carater tecnicista deu lugar a formagdo de um profissional com
conhecimentos técnico-cientificos, permeados de atividades de carater
humanistico, com capacidade de criticar, refletir e ser um agente de
mudancas (SANTOS, 2010, p.1).

As novas abordagens implicam saberes e competéncias diversas e,
especialmente, preparar o futuro profissional para assumir as demandas dos
sistemas de saude (BERMOND et al, 2008).
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2.3 Ensino de farmacia frente as novas diretrizes curriculares

Observa-se que a mudanca curricular ndo implicou, necessariamente, em
mudancga na pratica pedagogica docente. Frente a tal realidade, o Conselho Federal
de Farmacia (CFF) elaborou, em 2008, um “Modelo referencial de ensino para uma
formacgao farmacéutica com qualidade”, a partir do qual desenvolve agdes conjuntas
favorecendo a insercao do farmacéutico no mercado, em consonancia com as reais
necessidades de saude e bem-estar dos brasileiros (BERMOND et al, 2008). O
dominio do conteudo especifico € condicdo preponderante para o exercicio do
magistério, poréem o saber pedagogico também deve ser condigdo basica para o
desenvolvimento do ensino-aprendizagem, ou seja, € preciso ter conhecimento
pedagdgico sobre como, por exemplo, ser claro e objetivo ao expor o conteudo, ser
um facilitador da aprendizagem, saber selecionar recursos e escolher metodologias
adequadas, saber avaliar, saber planejar, enfim, saber ensinar.

No curriculo minimo do curso de farmacia, preconizava-se que o aluno, ao se
formar, encerrava um ciclo de aprendizagem e estava pronto para o exercicio
profissional. As DCNCGF, ao contrario, concebem a formacao do farmacéutico como
um processo continuo, autbnomo e permanente. Nos curriculos minimos, tem-se
como produto um profissional “preparado”, ja nas DCNCGF concebem um
profissional “adaptavel” a situagdes novas e emergentes (ARAUJO; PRADO, 2011).

Araujo e Prado (2011) ainda pontuam que as DCNCGF estdo em sintonia
com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional e também estdo apoiadas
nos pressupostos tedricos descritos no Relatério para a United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization (UNESCQO) da Comissao Internacional sobre
Educagao para o século XXI. No entanto, ainda temos, no pais, um grande numero
de cursos de farmacia que mantém curriculos sem alteracdo em sua esséncia,
inviabilizando a operacionalidade social. Isso demonstra que as mudancgas tém sido
mais cosméticas do que de conteudos (BERMOND et al, 2008).

O processo educacional se materializa no ensino e é importante analisar o
papel do bom ensino na formagao dos alunos. A respeito desse papel, uma das
maiores contribuigdes é oferecida pela teoria historico-cultural do psicélogo russo de
Lev S. Vigotski. Esse autor explicou que os processos psicolégicos humanos se

originam na complexidade das relagdes sociais em que se insere o individuo, isto &,
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a base do pensamento é o processo de relagdes sociais e historicas (VIGOTSKI,
2000).

Para Vigotski (2000), a atividade do ser humano ocorre como um processo
histérico de criar, produzir mental e materialmente o que é necessario para a vida
em sociedade. Essas criagdes de geragdes precedentes compdem a cultura humana
que se encarna nas relagdes sociais e vai sendo apropriada e incorporada por novas
geracgoes.

Neste processo, os seres humanos vao se apropriando das atividades
produzidas por geragdes anteriores, encarnadas na cultura e nas formas de relagdes
sociais. O autor considera que esse processo de apropriagao € fundamental para o
desenvolvimento humano, pois, ao apropriar-se da dos conhecimentos e praticas,
por meio da comunicagao e da linguagem, da participagao nas atividades humanas,
nas relagdes sociais, na vida social, nos contextos socioculturais, o ser humano vai
formando novas capacidades que de outro modo nao ocorreriam (VIGOTSKI, 1988).

Para Freitas (2012a), na teoria histérico-cultural o ensino deve ser um
processo que proporciona aos alunos as possibilidades de recriacdo critica da
cultura (ciéncia, arte, ética, estética, técnica e toda espécie de criagdo humana
intelectual e pratica), sendo que essa teoria contribui para a superagéo, no ensino,
de dualismos que separam mente e cultura, produgdo e reproducédo social da
cultura, significado objetivo e sentido subjetivo, intersubjetividade e agéncia do
individuo no processo de aprender.

No processo educacional formal e sistematizado, o papel do professor &
proporcionar os meios para que o0s alunos se apropriem de conhecimentos e
praticas de natureza cientifica e cultural e, desse modo, influenciar no
desenvolvimento dos alunos. Pode-se considerar que essa premissa decorrente da
compreensao vygoskiana é valida para todos os niveis de ensino e, portanto,
também para o ensino de graduagao, inclusive o de farmacia. Assim, o papel do
central do professor, na formagéao do aluno do curso de graduagédo em farmacia, é
promover a apropriagéo da cultura cientifica e ética dessa area pelos alunos e, com
isso, 0 seu desenvolvimento como profissionais.

A cultura especifica da area de farmacia, acumulada historicamente como
conhecimentos a serem apropriados pelos alunos, abrange nao s6 conhecimentos
como também valores. Segundo as DCNCGF de 2002, o professor deve ser capaz

de ampliar sua forma de compreender e ensinar os conteudos, e de transcender as
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paredes da sala de aula. Isso se deve ao novo perfil do formando egresso,
profissional farmacéutico, que deve ter uma formagao generalista, humanista, critica
e reflexiva, para atuar em todos os niveis de atengdo a saude, com base no rigor
cientifico e intelectual. Sendo assim, nao é mais possivel mostrar ao aluno apenas
um conhecimento técnico e isolado, € necessario que os conhecimentos sejam
apresentados de forma integrada.

De acordo com as DCNCGF de 2002, durante o processo de ensino, é
necessario estimular transformagdes e reorientar os valores de forma que a
formagdo seja generalista e pautada em principios éticos e na compreensédo da
realidade social, cultural e econdmica do seu meio, dirigindo a futura atuagéo para a
transformacao da realidade em beneficio da sociedade. Nesse sentido, a formacéao
generalista prepara o farmacéutico para atuar, de forma interdisciplinar e
multiprofissional. O profissional também é levado a compreender o paciente de
maneira ampla e integrada (CECY, 2011).

2.4 Formacgao dos professores e o desafio do ensino de qualidade no curso de

farmacia

Com as novas diretrizes curriculares, o grande desafio esta na qualidade da
formacao desse novo profissional. Segundo Cecy (2011, p. 56), existem alguns
fatores que interferem nessa qualidade: “um primeiro grande fator interferente é a
formacao docente. Quase todos os docentes sado graduados e pos-graduados em
areas especificas, sem a visdo completa do profissional generalista”. Nessa

perspectiva, segundo Cruz e Silva (2011, p.8).

E preciso destacar que a formacdo da maioria dos docentes tem o carater
tradicionalista. Consequentemente, necessita-se de um esforgo muito
grande por parte destes docentes para que rupturas e transformagbes
possam acontecer e que as atitudes que acompanham esta mudanga
contribuam para sua prépria aprendizagem e também para a dos alunos.

Sendo assim, observa-se que a compreensao de curriculo por parte de muitos
docentes ainda se limita a sinbnimo de distribuicdo de disciplinas por periodos ou
semestres e tém sua pratica pedagogica caracterizada pela transmissao unilateral
de conteudos aos moldes do ensino tradicional. Nessa perspectiva, € importante

ressaltar que o professor precisa ter dominio do conteudo disciplinar, pois €
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condicdo preponderante para o exercicio da docéncia. No entanto, o conhecimento
pedagogico também deve ser condigdo basica para concretizar o processo ensino-
aprendizagem. Assim, é preciso que o professor tenha conhecimento pedagdgico
para interliga-lo a um conteudo disciplinar e transforma-lo, considerando as
dificuldades dos alunos com esse novo conteudo, o contexto, as estratégias
instrucionais, o curriculo e outros (SHULMAN, 2004).

No campo do ensino superior, boa parte das instituicbes privilegia a
experiéncia profissional do professor na sua area técnica de formacgdo, em
detrimento da experiéncia pedagodgica. Essa agao contribui para a falta de preparo
dos professores em relagcédo a formacgao pedagdgica, ndo s6 dos cursos de farmacia,
mas de todas as areas que oferecem formagao superior.

O pressuposto desta situagado, segundo Rozendo et al (1999, p.15), e que

alguns, de forma errdénea, ainda defendem é de que:

“basta conhecer bem o assunto, para ser um professor”, como muitas vezes
ouvimos na Universidade; subjacente a tal afirmagéo, estd a suposicédo de
que, para o ensino superior, o mais importante € o dominio dos
conhecimentos referentes a sua area de atuagao: a formagao didatica nao
seria tdo necessaria, porque os alunos universitarios - por serem adultos,
por se submeterem a rigorosa selecdo, e por estarem motivados pela
profissionalizagdo ao final do curso - estariam, “a priori”, preparados para
aprender sozinhos.

Diante disso, uma das criticas que mais se ouve, referente aos cursos
superiores, diz respeito a didatica dos docentes universitarios e, na maioria das
vezes, 3 falta dela. E muito comum ouvir de alunos que o professor sabe a matéria,
mas nao sabe transmiti-la, conhece o conteudo da disciplina, mas nao sabe explicar,
reclamacgdes relativas a falta de exemplos dentro da realidade do aluno, a falta de
técnicas ativas de ensino e a lacuna que ainda existe entre o professor e o aluno.

Esse quadro precisa ser alterado significativamente a partir da visédo critica do
ensino superior com uma expressiva diminuicdo da lacuna na formagao pedagdgica
dos professores. Nesse contexto, conforme afirmam Pachane e Pereira (2004, p.1)

ao mesmo tempo em que se questiona a atuagcao dos professores universitarios:

[...] amplia-se cada vez mais a exigéncia de que os professores
universitarios obtenham os titulos de mestre ou doutor. No entanto, é
questionavel se esta titulagdo, do modo como vem sendo realizada, possa
contribuir efetivamente para a melhoria da qualidade didatica no ensino
superior. Os programas de pdés-graduacdo, de maneira geral, tendem a
priorizar em suas atividades a conducdo de pesquisas, tornando-se
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responsaveis, mesmo que nao intencionalmente, por reproduzir e perpetuar
a crenca de que para ser professor basta conhecer a fundo determinado
conteludo ou, no caso especifico do ensino superior, ser um bom
pesquisador.

E possivel observar, ainda, que, nesses programas de pds-graduacéo,
existem poucas, e em alguns casos nem existem, disciplinas voltadas para pratica

pedagdgica e para a didatica. Conforme afirma Vasconcelos (1996, p. 86), ha:

Pouca preocupagdao com o tema da formagédo pedagogica de mestres e
doutores oriundos dos diversos cursos de poés-graduagdo do pais. A
graduagédo tem sido ‘alimentada’ por docentes titulados, porém, sem a
menor competéncia pedagogica.

Desde o passado, a formacéao para a docéncia universitaria € vista como uma
atividade menos importante. Acreditava-se, da mesma forma que hoje alguns ainda
acreditam e disseminam, que “quem sabe fazer, sabe ensinar’, ndo levando em
consideragdo a necessidade da formagdo pedagodgica do professor (MASETTO,
1998, p. 11).

Outro fator que também interfere na qualidade da formag¢ao em farmacia é,
segundo Cecy (2011, p. 56),

A falta de propostas interdisciplinares nos curriculos de graduagdo em
Farmécia prejudica a construgdo de competéncias integradas, essenciais
para a atuagao plena do profissional generalista. A forte cultura da formacgéao
tecnicista € um fator limitante, uma vez que o bom exercicio de um
profissional generalista exige também varias competéncias associadas a
uma formagao humanista, com critica, reflexdo, comunicagao, pro-atividade,
etc. Soma-se a isto o fato dos especialistas serem resistentes a mudancas.
A diferenca fundamental esta na forma em como s&o ministrados os
conteudos e no comprometimento docente e discente com o novo
paradigma.

A formagao do professor em farmacia deve ocorrer com base no dominio de
conhecimentos disciplinares e na atuacdo pedagdgica do processo de ensinar e
aprender, recriando situagdes de aprendizagem com analise do conhecimento de
forma coletiva, com o intuito de apreciar a avaliagdo diagndstica dentro do universo
cognitivo e cultural dos alunos e formar profissionais abertos ao dialogo, criticos e
reflexivos. Cada professor tem a sua historia de vida, de formacédo e de atuacao
profissional. Desse modo, nenhum professor desempenha sua pratica exatamente
como outro, mas cada um pode contribuir para a profissionalizacdo de suas
atividades, desenvolvendo competéncias para a sua pratica docente mais efetiva. O

fato de os professores assumirem a sua formacao continua, representa um dos



37

sinais mais seguros para a profissionalizagdo do seu oficio, levando a uma pratica
reflexiva e voluntaria no desenvolvimento de competéncias (VALENTE; VIANA,
2011).

O curso de farmacia, assim como outros cursos profissionais da area da
saude, tem a funcédo de capacitar profissionais para que exercam suas atividades
junto a comunidade. Assim, os docentes de farmacia tém a responsabilidade de
formar profissionais que contribuirdo com a sociedade de maneira Unica, significativa
e com qualidade (CIPOLLE, 2006). Nessa perspectiva, a pratica docente deve
superar o ato de transmitir informacdes e o professor precisa atuar como mediador
no processo ensino-aprendizagem de forma que os alunos ampliem suas
possibilidades humanas de conhecer, duvidar e interagir com o mundo.

O desafio colocado as Instituicdes de Ensino Superior Farmacéuticas € o de
preparar os estudantes para uma vida de frequentes mudangas, mediando suas
aprendizagens por intermédio de conhecimentos de referéncia. A reeducag¢do nao é
um processo simples. O carater sistémico dos modelos de ensino envolve a adogao
de novos principios, vinculando conhecimentos de base aos conhecimentos
especificos para o pleno exercicio da profissdo (BERMOND et al, 2008).

Nesse contexto, de acordo com Libaneo (2004; 2008; 2009a) € de suma
importancia a formagao pedagdgica do professor e a integragdo entre o aspecto
epistemoldgico e o aspecto pedagdgico-didatico do ensino como elemento essencial
de sua formacdo e pratica. Esse autor conceitua a didatica como disciplina
pedagogica de referéncia para a formagao de professores, pois essa disciplina
“‘investiga os marcos teoricos e conceituais que fundamentam, a partir das praticas
reais de ensino-aprendizagem, os saberes profissionais a serem mobilizados na
acdo docente de modo a articular teoria e pratica” (LIBANEO, 2015, p. 633). Ele
apresenta como seu objeto de estudo o processo de ensino-aprendizagem ligado a
assimilagcdo de conhecimentos, em determinados contextos, visando a formagao do
aluno.

Os métodos de uma ciéncia é que sao estruturantes do conhecimento
pedagogico do conteudo pelo professor. No entanto, o que se verifica comumente &
a separacao entre o conhecimento disciplinar, aquele que se refere a disciplina
cientifica ensinada, com sua estrutura epistemoloégica, e o0 conhecimento

pedagodgico, em geral compreendido como procedimentos e recursos de ensino,
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desvinculado do conteudo e dos métodos de investigagcdo da disciplina ensinada
(LIBANEO, 2015).

Considerando-se as ideias de Libaneo, pode-se inferir que a formacao do
docente em farmacia deve ser consolidada com base no dominio de conhecimentos
cientificos e na atuacao investigativa no processo de ensinar e aprender. Para tanto,
sera necessario recriar situagdes de aprendizagem por investigacdo do
conhecimento de forma coletiva, com o objetivo de valorizar a avaliagao diagnéstica

dentro do universo cognitivo e cultural dos académicos como processos interativos.

2.5 O processo de ensino-aprendizagem e a docéncia no ensino superior —

fundamentos teérico-epistemolégicos da pesquisa

A literatura educacional tem apresentado, frequentemente no Brasil e em
outros paises (Espanha, Estados Unidos, Russia e outros), a existéncia de estudos
e discussbes acerca da capacitagcdo do professor para a docéncia no ensino
superior € o desenvolvimento do ensino. Com objetivo de conhecer a realidade dos
cursos de farmacia em Goias, compreende-se que € necessario buscar um
referencial tedrico critico, com base em diferentes pesquisadores e estudiosos que
podem contribuir para melhor compreensdo do objeto de estudo, situando-o num
contexto abrangente e considerando as influéncias educacionais, econémicas,
sociais, politicas e culturais que interagem com a realidade pesquisada. Com base
nesse referencial, foi possivel ampliar o olhar para diferentes faces do objeto
estudado, procurando desvelar a multiplicidade de questdes referentes a pesquisa.

Nesse sentido, essa secdo tem o propdsito de apresentar, como referencial
tedrico para esse estudo, as ideias, pesquisas e contribuicbes dos brasileiros
Libaneo, Pimenta, Anastasiou e Masetto, dos espanhdis Ariza e Toscano, do norte-
americano Shulman e do russo Davydov. Buscou-se utilizar alguns conceitos
expressos por esses tedricos acerca do processo de ensino-aprendizagem e do
desenvolvimento da docéncia no nivel superior, como forma de subsidiar a
compreensao de como o ensino vem sendo exercido nos cursos de graduagao em

farmacia.
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2.5.1 Saberes essenciais a atuagdo do professor universitario

A sociedade passa, atualmente, por transformacgdes nas mais diferentes
areas, seja politica, social, ética, moral e outras. Assim, o processo de ensino no
nivel superior vem sendo discutido e repensado com o objetivo de adapta-lo a partir
da complexidade e das novas exigéncias que envolvem os fendbmenos sociais.

Nessa perspectiva, novas discussdes e crescentes investigacbes tém sido
desenvolvidas sobre a profissdo de professor universitario. Desse modo, nessa
subsecao, apresentam-se algumas visdes de autores sobre os saberes essenciais a
atuacao do professor.

Segundo Pimenta e Lima (2005), para aprender qualquer profissao é preciso
praticar, € preciso aprender a fazer. A profissdo de professor também exige que se
pratique, mas ndo é essencial apenas a pratica, € preciso desenvolver diversos
saberes docente. Muitos professores aprendem a profissdo através da observacgao e
da imitacado e, as vezes, modificam os modelos que consideram bons e os utilizam
de outras formas; assim, o conhecimento pratico € predominante em sua atuacao.
Essas autoras ainda afirmam que “muitas vezes nossos alunos aprendem conosco,
observando-nos, imitando, mas também elaborando seu proprio modo de ser a partir
da analise critica do nosso modo de ser” (PIMENTA; LIMA, 2005, p.7).

Durante a aprendizagem, os professores captam o0s conhecimentos que
acham pertinentes em funcdo de suas experiéncias, até mesmo como alunos, e
adicionam novas formas que se adaptam a novas realidades. Essa forma de
aprender com a “observacao” e “imitagcao” é importante; no entanto, nao é suficiente
e apresenta alguns limites. Nem sempre o aluno “aspirante a professor” tem visao
critica fundamentada teoricamente e legitimada na realidade social para avaliar os
conhecimentos observados e apenas arrisca em adaptar os modelos e os utilizar em
situagdes para as quais eles podem n&o ser adequados (PIMENTA; LIMA, 2005).

Nessa perspectiva, de acordo com Libaneo (2009a, p.14):

Para ensinar uma matéria ndo basta dominar os conteidos ou ter dominio
da pratica de ensino dessa matéria. Para que um professor transforme as
bases da ciéncia em que é especialista, em matéria de ensino, e com isso
oriente o ensino dessa matéria para a formagao da personalidade do aluno,
€ preciso que ele tenha: a) formagao na matéria que leciona; b) formagao
pedagogico-didatica na qual se ligam os principios gerais que regem as
relagcdes entre o ensino e a aprendizagem com problemas especificos do
ensino de determinada matéria.
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A construgado do saber para ser professor deve ser estruturada em uma base
solida, constituida por quatro pilares fundamentais: cultura cientifica critica,
conteudos instrumentais, estrutura organizacional e base de convicgao ética politica.
Nesse sentido, observa-se a fungdo da docéncia como uma agao de aprendizagem
de um saber proprio da qualificacdo profissional, contestando, dessa forma, a ideia
de muito docentes de que para exercer a docéncia € preciso ter apenas experiéncia
e dominar uma area do saber (LIBANEO, 2002).

Sendo assim, para atuar como professor, ndo € necessario apenas a
adaptacdo de modelos, € preciso ter também saberes essenciais. Nessa
perspectiva, para Pimenta e Anastasiou (2002) sdo quatro os saberes necessarios
para exercicio da docéncia:

1) saberes da experiéncia, que dizem respeito a forma com que os alunos
aprendem a ser professor;

2) saberes da area do conhecimento, que s&o os conhecimentos especificos,
conhecimentos cientificos do assunto a ser ensinado;

3) saberes pedagdgicos que sdo responsaveis por pensar 0 ensino como uma
pratica educativa, com diferentes e diversas direcbes de sentido na formacgao do
humano; e,

4) saberes didaticos que sado responsaveis pela articulagdo da teoria da
educacio e da teoria de ensino para ensinar em situacées contextualizadas.

De acordo com Pimenta (1997) a pratica dos professores compde-se de
diferentes saberes. Dentre os apresentados pela autora anteriormente, os que se
relacionam com o conhecimento disciplinar e pedagdgico s&o: saber da area do
conhecimento, isto €, o conhecimento do professor sobre a disciplina que ensina, e 0
saber pedagodgico, que diz respeito ao conhecimento que resulta da forma de
ensinar a disciplina. Ainda segundo Pimenta (1996), na histéria da formagdo de
professores para o exercicio do ensino, esses saberes tém sido trabalhados como

blocos distintos e sem articulacio.

As vezes, um sobrepde-se aos demais, em decorréncia do status e poder
que adquirem na academia. Epoca houve do predominio dos saberes
pedagogicos - em que se destacavam os temas do relacionamento
professor aluno, da importancia da motivagéo e do interesse dos alunos no
processo de aprendizagem, das técnicas ativas de ensinar. Epoca em que a
pedagogia, baseada na ciéncia psicologica, se constituiu como uma
psicopedagogia. Outras vezes, foram as técnicas de ensinar o foco da
pedagogia, que, entdo, se constituiu em uma tecnologia. Em outras épocas,
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assumiram poder, os saberes cientificos, ganhando importancia a didatica
das disciplinas, pois entende-se que o fundamental, no ensino, sdo os
saberes cientificos (PIMENTA, 1996, p. 9).

Ariza e Toscano (2000), por sua vez, defendem que os saberes dos
professores devem estar organizados em conhecimento tedrico-praticos integrados
e devem abastecer-se ao menos de quatro fontes:

1) disciplinas cientificas, integradas cada uma delas desde uma perspectiva
l6gica, historica, sociologica e epistemoldgica;

2) disciplinas que abordam os problemas do ensino e da aprendizagem de
uma forma abrangente (dimensao psicopedagdgica do saber docente);

3) experiéncia propria acumulada individualmente ou por grupos de
professores inovadores (dimensdo empirica do saber docente);

4) didaticas especificas que atuam como disciplinas de sintese e que
integram as trés dimensdes anteriores.

Na visdo de Shulman (2005), entretanto, o conhecimento sobre a docéncia é
0 que permite aos docentes transformar o ensino para além de uma forma de
trabalho individual. Nesse sentindo, as qualidades, habilidades, capacidades, tracos
e sensibilidades transformam uma pessoa em um docente competente e isto € o
“conhecimento base” para a docéncia (SHULMAN, 1987).

Vale retomar aqui os sete conhecimentos que formam o conjunto de
conhecimentos profissionais essenciais para ser um professor, apontados por
Shulman (2005, p. 11): 1) conhecimento do conteudo (saberes especificos da
disciplina); 2) conhecimento pedagodgico geral (principios de organizagdo da
atividade de ensino e gestdo da aula); 3) conhecimento do curriculo (conteudos e
programas que se constituem como objeto do trabalho docente); 4) conhecimento
pedagogico do conteudo (integracao, vinculo entre o disciplinar e o pedagogico); 5)
conhecimento dos alunos, suas caracteristicas; 6) conhecimento dos contextos
educativos; 7) conhecimento dos objetivos, fins e valores educacionais. Para esse
autor, também, o docente “[...] deve compreender as estruturas da matéria ensinada,
os principios de organizagdo conceitual” e ter o conhecimento pedagodgico do
conteudo que “...] representa a ligacdo entre a matéria e a didatica, para
compreender como os temas podem ser organizados e adaptados as habilidades e
interesses dos alunos” (SHULMAN, 2005, p. 11).
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Nesse sentido, Shulman (2005) enfatiza que o conhecimento pedagdgico do
conteudo é fruto das interpretacbes que os professores fazem do conteudo, e as
transformacgdes que mobilizam a partir do objeto de conhecimento, tendo em vista o
aprendizado dos alunos. E a capacidade do professor de transformar seu
conhecimento disciplinar em atividades que incentivam e motivam os alunos para a
aprendizagem ativa. O conhecimento pedagdgico do conteudo € indispensavel ao
professor porque identifica os corpos distintivos do conhecimento para o ensino.
Representa a fusdo entre a matéria e a didatica, pela qual se chega a uma
compreensao de como certos temas e problemas s&o organizados e adaptaveis aos
diversos interesses e habilidades dos alunos e expostos para seu ensino. Esse autor
afirma ainda que o conhecimento pedagdgico do conteudo € o que distingue um
excelente professor daquele que somente domina o saber da disciplina e a
transmite.

Por conseguinte, as diferentes tipologias e classificagbes dos saberes
essenciais aos professores apresentam uma ideia da diversidade de enfoques e do
ecletismo apresentado pelos estudiosos. Essa grande diversidade e o ecletismo sao
oriundos da expansao do campo, no qual os estudiosos analisam os diferentes
aspectos, caracteristicas, dimensdes e outros, que envolvem o ensino e os saberes
docentes.

O aspecto em comum entre os tipos de saberes, conceituados pelos autores,
esta na necessidade de o docente conhecer a disciplina desde a histdria, passando
pela estrutura de formagédo até a sua epistemologia do saber. Assim, os saberes
necessarios aos docentes no ensino superior perpassam os limites do conhecimento
aprofundado da disciplina que é especialista, a aquisicado de habilidades necessarias
a conducgao de pesquisas, seguida de dimensdes amplas e muito mais complexas.

Portanto, para a atuacado profissional docente ndo basta o conhecimento
cientifico disciplinar de tipo empirico, nem mesmo apenas o conhecimento
pedagogico. Ambos sao indispensaveis e precisam ser utilizados de forma integrada

e complementarmente.

2.5.2 Competéncias e atribuicoes basicas do professor no ensino superior

No sentido etimoldgico, a docéncia tem suas raizes no latim - docere - que

tem o significado de ensinar, instruir, mostrar e indicar. No sentido formal, docéncia
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€ o trabalho dos professores que desempenham varias fung¢des que ultrapassam as
tarefas de ministrar aulas. As fungdes formativas convencionais, como ter um bom
conhecimento sobre a disciplina ou como explica-la, foram se tornando mais
complexas com o tempo e com o surgimento de novas condigbes de trabalho
(SLOMSKI; MARTINS, 2008). Assim, atualmente, sdo exigidas do professor novas
competéncias para a docéncia no ensino superior.

No cotidiano do professor, vao surgindo exigéncias e necessidades que
podem leva-lo a novas aprendizagens com relagdo ao exercicio da docéncia. As
demandas que se originam das situagdes do cotidiano da sala de aula e de agdes
sociais, econémicas e politicas, dentro do contexto da educacdo, exigem do
professor a mobilizagdo de novas competéncias. Com base nessa perspectiva, o
docente que apenas transmite o conteudo esta tendencioso a desaparecer, uma vez
que o importante na educagdo nao € apenas adquirir o conhecimento, e sim
entender o significado dele. Com base nesse contexto, € necessario que ocorram
mudancgas referentes as competéncias que esses profissionais devem possuir para
ensinar.

No mesmo sentido, Masetto (2003, p. 25) afirma que as competéncias
docentes “[...] sempre tém a ver com uma série de aspectos que se apresentam e se
desenvolvem conjuntamente: saberes, conhecimentos, valores, atitudes,
habilidades”. A esse respeito, Pimenta (2005) conceitua competéncia como a teoria
e pratica para realizar algo. Afirma ainda que ter competéncia € diferente de ter
informagédo e conhecimento sobre o que se realiza. Para a autora, o conceito de
competéncia vem substituindo o conceito de saberes. Ela explica que as
competéncias sdo coletivamente consideradas e contextualizadas como objeto de
analise, enquanto que os saberes sdo mais amplos e aceitam criticas, avaliagbes e
superam as competéncias.

Além disso, Charlier (2001) afirma que as competéncias profissionais do
professor, em unido com projetos e atos, formam um tripé na sua area de atuagao
profissional. Os projetos sdo os objetivos que o docente define para sua agdo. Os
atos sao as atitudes que o docente apresenta. E as competéncias sdo os saberes,
as teorias e as formas de agdes para serem utilizadas em sala de aula. Vale
ressaltar que ndo ha uma lista de competéncias que abrange a complexidade da

formacao e da pratica do docente, uma vez que estas sao constituidas no agir, ou
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seja, a sua formacgéo acontece a medida da necessidade de orientar sua agdo de um
modo construtivo.

Nessa perspectiva, Libaneo (2009a) afirma que no ensino ha dois processos
que precisam ser compreendidos como articulados: a aquisicao de conteudos e as

capacidades de pensar. E o autor assevera que:

Nesse sentido, a metodologia de ensino, mais do que recorrer a técnicas de
ensino, consiste em saber como ajudamos o aluno a pensar com 0s
instrumentos conceituais e o0s processos de investigacdo da ciéncia
ensinada. A questado ndo € apenas a de “passar” conteudo, mas de ajudar
os alunos a pensar como o modo préprio de pensar, de raciocinar e de atuar
da ciéncia ensinada (LIBANEO, 2009a, p.10).

Esse autor ainda defende a didatica como disciplina pedagodgica
indispensavel para a formacao de professores, pois ela “investiga os marcos teéricos
e conceituais que fundamentam, a partir das praticas reais de ensino-aprendizagem,
os saberes profissionais a serem mobilizados na acdo docente de modo a articular
teoria e pratica” (LIBANEO, 2015, p. 633). Ele aponta como seu objeto de estudo o
processo de ensino-aprendizagem ligado a apropriagdo de conhecimentos, em
determinados contextos, visando a formagao do aluno.

Ao se fazer uma analise dos estudos de Masetto (2000), pode-se destacar
uma tipologia propria das competéncias pedagdgicas necessarias para a docéncia
no ensino superior. Segundo o autor, sdo necessarias trés competéncias especificas
para a docéncia no 3° grau. Sendo elas:

1) competéncia em uma area especifica do conhecimento;

2) competéncia na area pedagodgica, relacionada com o conhecimento do
préprio conceito do processo de ensino-aprendizagem; e,

3) competéncia na area politica, ligada a atuacédo do professor como cidadao
atuante na comunidade.

A formagdo pedagogica € entendida como o processo de apropriacéo de
recursos didatico-pedagdgicos que auxiliam e dao consisténcia a atuagcdo do
professor em sala de aula. Essa formagao tem como principal objetivo desenvolver a
competéncia pedagogica do professor.

Zabalza (2006) define competéncia como um conjunto de conhecimentos e
habilidades que o professor necessita para desenvolver a atividade docente. Tendo

como ponto de partida diferentes definigdes sobre competéncias, o autor analisa a
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funcdo dos docentes universitarios a partir da classificagdo e da tipologia composta
por dez competéncias diferentes, a saber:

1) planejar o processo de ensino-aprendizagem;

2) selecionar e preparar os conteudos disciplinares;

3) oferecer informagdes e explicagcbes compreensiveis e bem organizadas, ter
competéncia comunicativa;

4) manejo das novas tecnologias;

5) conceber a metodologia e organizar as atividades, aliadas a organizagao
dos espacos de aprendizagem;

6) comunicar-se e relacionar-se com os alunos, ter habilidade para trabalhar
com classes numerosas;

7) tutoria, vinculado aos diversos tipos de tutorias;

8) Avaliar, associada a necessidade de saber avaliar para o professor assumir
seu papel facilitador e guia do aluno em seu processo de aprendizagem;

9) refletir e pesquisar sobre o ensino;

10) identificar-se com a instituicao e trabalhar em equipe.

Assim, as competéncias e atribuicbes dos docentes exercem influéncia tanto
na forma em que atuam como no modo como sao vistos pelos alunos, pelas
instituicdes de ensino e, também, pelo aprendizado dos discentes. Portanto, existem
outras posicdes tedricas a respeito de competéncias, que sdo mais promissoras e
trariam contribuicdes maiores para a formacao do farmacéutico, pois ela ndo esta
alinhada, somente, a uma visdo de competéncia atrelada a necessidade de
mercado. Essa outra visdo busca ampliar a formacdo na perspectiva de
desenvolvimento integral do aluno, que é a perspectiva do ensino desenvolvimental

que sera abordada adiante.

2.5.3 A Formacgao do professor universitario e a relagao entre conhecimento

disciplinar e conhecimento pedagdgico

Pensar em educacéo pressupde pensar na formacado do professor e em sua
pratica de ensino que deve ser de qualidade. Assim, € importante entender a
formacédo do professor para o desenvolvimento dos saberes docentes e de sua
pratica em sala de aula, e isso demanda qualificagao, valorizagdo profissional e

politicas adequadas, considerando o exercicio laboral do professor.
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A formacado de professores, no Brasil, se iniciou com a criagdo dos cursos
normais, sendo o primeiro em 1835. Até entdo, ensinava-se aos professores 0s
conteudos que estes teriam que dominar e transmitir aos alunos. Essa forma de
ensino durou até 1932, quando foi criada a Faculdade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil (SAVIANI, 2003 apud LIBANEO, 2015).

Nesse sentido, Libaneo (2014) destaca que uma das questdes mais sensiveis
e prejudiciais na formagédo de professores € a dissociacdo entre o conhecimento
pedagogico e conhecimento disciplinar, com vistas a separar a didatica, a
epistemologia das disciplinas e as metodologias de ensino. Vem sendo desenvolvido
no Brasil por Libaneo (2002; 2004; 2008; 2009b; 2015) outro olhar tedrico, que
aborda a importancia da formagao pedagogica do professor e a integragédo entre o
aspecto epistemoldgico e o aspecto pedagdgico-didatico do ensino como fator
essencial da formagéo e da pratica do professor. A integragdo entre a didatica e as
didaticas disciplinares depende da compreensao das relagdes entre conhecimento
disciplinar e conhecimento pedagdgico, em que se realga na formagdo de
professores a necessaria ligacao entre as dimensdes pedagogica e epistemologica
no ensino (LIBANEO, 2015).

Além disso, ndo se pode deixar de mencionar que a profissdo docente
depende de constante formagdo. A formacdo continua e o desenvolvimento
profissional do professor consistem em interfaces de uma mesma acéo, que tem
carater de contribuir para a tomada de consciéncia, pelos professores, a respeito
das especificidades do trabalho docente (ANASTASIOU; ALVES, 2003). Isso gera
intervencao nos processos de aprendizagem dos discentes por meio da atividade de
ensinar.

Masetto (2003) considera que os professores universitarios tém tido maior
preocupagcao com o seu papel de docente no ensino superior, € que isso tem os
levado a compreensao de que dependem de uma capacitacdo prépria e especifica,
que nao se limita ao titulo académico de bacharel, ou mesmo de mestre ou de
doutor. Exige, também, necessariamente, a competéncia pedagdgica, pois € um
educador. Portanto, compreende-se, com base nos autores supracitados, que a
formacéo do professor que atua no ensino superior deve ser uma sintese de ambos
os conhecimentos, o discplinar e o pedagdgico, a fim de proporcionar uma formagéao

consistente e de qualidade para o desenvolvimento dos alunos.
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Todavia, conforme apontam Martins e Duarte (2010), ao longo do século XX,
tornou-se recorrente um discurso sobre a escola e a formagao de professores cujo
foco recai sobre o primado da “reflexdo critica” acerca da pratica. A consequéncia
desse discurso é o sacrificio dos fundamentos do ensino, passando a ser centrais as
suas dimensdes técnicas, que resultam no privilégio da forma e na mutilagdo de seu
conteudo. Do ponto de vista da relagao teoria e pratica no ensino, é defendida uma
articulacdo centrada na resolugcado de problemas. Todavia, sdo problemas de cunho
pratico imediato (pragmaticos) e situagdes cotidianas do contexto escolar, levando
ao reforco da tdo propalada afirmagdo de que “na pratica a teoria € outral”
(MARTINS; DUARTE, 2010, p. 23). Os autores concluem que quanto mais destaque
é dado a formagao de professores, inicial e continuada, sendo reconhecida como
merecedora de grande atengdo, mais ela se torna aligeirada e sofre de
esvaziamento dos elementos fundamentais de que necessita e que asseguram uma
sélida preparagao para que possam promover junto aos alunos a apropriagdo do
legado histérico e cultural da humanidade.

Pode-se inferir que, embora essa critica se refira a formacgao de professores
no ambito das licenciaturas para aturarem na educacdo basica, ela é pertinente
também para a formagédo de professores que atuam no ensino de graduag&o, em
que sequer € dada a atengcédo merecida. Os professores do ensino de graduagao, em
geral, realizam praticas de ensino que carecem, pedagogicamente, tanto de forma

como de conteudo.

2.5.4 Integragao entre conhecimento disciplinar e conhecimento pedagdgico e

a teoria do ensino desenvolvimental

Nessa subsecado, busca-se apresentar alguns dos elementos da teoria do
ensino desenvolvimental® considerados importantes para o que se propde nesta

pesquisa. Essa teoria foi formulada pelo psicélogo e pedagogo russo Vasily

L ep expressao ‘ensino desenvolvimental’ é a tradugao de developmental teaching, tal como aparece

na traducao do russo para o inglés do livro de Davydov publicado na Russia em 1966, Problems of
developmental teaching (1988). Corresponde, também, a tradugéo de ensefianza desarrollante, como
na traducéo do russo para o espanhol feita por Marta Shuare (1988). Ha quem prefira a denominacgéo
‘ensino para o desenvolvimento’ bastante coerente com a visdo de Vigotski segundo o qual o bom
ensino € aquele que promove e amplia o desenvolvimento mental e atua na personalidade dos
alunos” (LIBANEO; FREITAS, 2013, p. 316).
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Vasilyevich Davydov®, com énfase no processo de formagao de conceitos cientificos
pelos alunos. Para o autor, a principal contribuicdo do ensino escolar é a formacao
de conceitos cientificos das diversas disciplinas. Sua pesquisa e sua teorizacao
enfocaram a educacao basica, desde os anos iniciais.

Na presente pesquisa, assume-se o entendimento de que, embora a teoria de
Davydov n&o abrangera o pensamento de jovens e adultos, ela se aplica
perfeitamente ao ensino de graduacdo. Os cursos de graduagdo situam-se em
determinada area de conhecimento e dela decorrem os conteudos cientificos que
compdem os curriculos dos cursos para a formacao do aluno e o desenvolvimento
do seu pensamento cientifico tendo em vista o objeto de determinada atividade
profissional. Para atuar profissionalmente sdo necessarias habilidades técnicas e
procedimentais. Porém, de maior relevancia sdo as ferramentas intelectuais
adquiridas pelos futuros profissionais, as acdées mentais que s&o capazes de realizar
em relagdo ao objeto da sua profissdo. No ensino de graduagéo, a teoria do ensino
desenvolvimental pode contribuir para concretizar de maneira mais efetiva essas
capacidades pelos alunos.

Conforme explica Freitas (2016a), ao interpretar o pensamento de Davydov, a
qualidade do processo de ensino e aprendizagem de conhecimentos como
ferramentas culturais para a atividade intelectual dos alunos deve estar em conexao
com sua atividade pratica na vida social. Nesse sentido, a autora defende: “ganha
muita relevancia a integragdo entre conhecimento disciplinar e conhecimento
pedagogico-didatico, concretizando no processo de ensino e aprendizagem a
relacdo entre epistemologia e didatica” (FREITAS, 2016a, p. 235). Em relagdo ao

entendimento dessa integragao, ela explicita que:

Aprofundando o que se entende ser essa integracéo, é preciso lembrar que
os conhecimentos presentes nos conteldos escolares sao produzidos em
determinadas logicas e métodos de investigacao e de acao proprios aos
campos cientificos. Os objetos de conhecimento, enquanto produtos das
distintas ciéncias contém um carater epistemoldgico constituido
principalmente de modos de pensamento proprios destas ciéncias. Nestes
métodos estdo as formas de se acercar dos objetos das ciéncias humanas,
sociais e naturais e com eles estabelecer uma relagdo de conhecimento,

® Davydov nasceu em 1930 e morreu em 1998, aos 68 anos de idade. Filho de pai e mae
trabalhadores — metalurgico e trabalhadora téxtil, respectivamente — tornou-se pesquisador e cientista
apos sua formacédo em psicologia e pedagogia na Universidade Estatal de Moscou, em 1953. Pds-
graduou-se, em 1972, em filosofia e durante sua vida académica teve como professores Leontiev,
Luria, Rubinstein, Galperin, Zoporozhets, Sokolov, Talizina, Elkonin, entre outros (LIBANEO;
FREITAS, 2013).
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realizar certos tipos de analises e sinteses, identificar e compreender as
relagcdes que envolvem esse objeto na realidade social. Uma vez que esses
conhecimentos se tornam conteudos de ensino e aprendizagem no contexto
escolar, nao se pode perder de vista a sua origem a partir de seu estatuto
epistemolégico (FREITAS, 20164, p. 242).

A autora aponta uma implicacdo desse entendimento para a formacado de
professores: o professor precisa se apropriar dos meios intelectuais presentes no
modo de conhecimento do conteudo enquanto objeto cientifico de determinada
ciéncia (FREITAS, 2016a). Nesse sentido, os conteudos devem ser organizados de
maneira a formar no aluno aquilo que ainda n&o esta formado, elevando-o a niveis
superiores de desenvolvimento. Cabe ao ensino produzir novas formagdes psiquicas
no aluno (DAVYDOV, 1988).

Aqui se torna importante recorrer as ideias de Vigotski nas quais Davydov se
fundamentou. Luria e Vigotski (1992) descrevem a existéncia de duas formas de
conceitos: os cientificos e os cotidianos (ou espontaneos). Os conceitos cientificos
sdo criados a partir da investigagcao cientifica nas areas de conhecimento e, na
escola, se tornam conteudos a serem ensinados e aprendidos de forma organizada,
intencional e sistematica. J& os conceitos cotidianos decorrem dos conhecimentos
do dia a dia em contextos socioculturais e se encontram disponibilizados de forma
espontdnea durante a vida. Os dois tipos de conceitos influenciam no
desenvolvimento humano, porém, a aprendizagem dos conceitos cientificos tem
papel mais relevante no desenvolvimento humano porque exige sistematizagao e
reflexdo de tipo mais complexo, envolvendo analise, sintese e abstracdo e, com
isso, tais conceitos promovem o aparecimento de novas fungdes mentais.

Portanto, o conceito cientifico é elemento basico do pensamento humano e se
distingue por envolver processos mediados de pensamento. Para Vigotski, o
conceito “tem como principal trago distinto a passagem de processos imediatos a
operagbes mediadas por leis” (VIGOTSKI, 2000, p. 173). Ele refere-se as leis
tedricas e cientificas que estdo refletidas nos conceitos na forma de relagdes e
conexdes internas do fendbmeno, ndo nos seus aspectos aparentes. Seu exemplo
mais elementar é o caso da baleia: “Uma baleia, do ponto de vista de sua aparéncia
externa, situa-se mais proxima dos peixes do que dos mamiferos; mas, quanto a sua
natureza bioldgica esta mais proxima de uma vaca ou de um veado do que de uma
barracuda ou de um tubardo” (VIGOTSKI , 1998, p. 82). Todo conceito cientifico

resulta do processo histérico e cultural de investigagdo em certa area de
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conhecimento. No caso da baleia, até que a investigacéo esclareceu tratar-se de um
mamifero, ela foi tida como peixe.

Hedegaard e Chaiklin (2005) elucidam que os conceitos sao como
“ferramentas mentais” na forma de teorias e modelos das areas de conhecimento
usados para compreender e explicar acontecimentos, situagcbes e atividades
concretas da vida. No ensino de graduagéo, que tem como objetivo a formagéo de
profissionais, o desenvolvimento do aluno tem como foco a apropriagcao de conceitos
que compdem a base cientifica, técnica e ética fundamentadora das acdes
profissionais. Portanto, os conceitos cotidianos que fazem parte da experiéncia dos
alunos devem ceder lugar aos conceitos cientificos como as referéncias privilegiadas
da atividade profissional.

Avancando sobre a base do pensamento de Vigotski, Davydov (1988)
distinguiu nos conceitos cientificos dois tipos: o empirico e o teodrico. As descobertas,
criacdes e elaboragdes nas diversas areas de conhecimento desenvolvem-se histo-
ricamente na base desses dois tipos de pensamento ou conhecimento.

O conceito empirico contribui para formar no aluno o pensamento do tipo
empirico. Esse tipo de pensamento sustenta-se pela logica formal e consiste na
analise e na comparagéo das coisas e objetos a fim de identificar as semelhangas,
distinguir os atributos e as qualidades especificas, classificar e identificar o que ha
de comum. Esse tipo de pensamento esta presente no pensamento empirico e
permite o estudo de um objeto a partir de relacdes e atributos externos, apreendidos
de modo imediato, direto, sensorial empirico. A partir deles € produzida uma
abstragdo que reune aspectos essenciais e definidores de todos os objetos
pertencentes a uma mesma classe ou categoria, isto €, uma classificagdo. Logo,
torna-se uma referéncia geral de pensamento e agao que possibilita ao aluno
identificar em cada objeto o que é comum a todos da mesma classe.

O aluno forma, entdo, o conceito empirico, o qual se expressa por meio da
palavra, da definicdo. A contribuicdo desse tipo de pensamento limita-se ao
desenvolvimento de agbes mentais de sistematizacao, classificagdo, hierarquizagao.
Para Davydov (1988), o pensamento empirico sustenta o ensino transmissivo em
que os conhecimentos n&o sdo compreendidos como um processo de investigagao,
mas apenas como resultado de investigacao.

Por sua vez, o pensamento teérico fundamenta-se na logica dialética e busca

o0 movimento pelo qual se dédo as transformagdes de um objeto, ultrapassando os
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limites da explicagdo apenas empirica, buscando atingir a forma mediada e tedrica.
Por essa forma € possivel identificar a relagao geral, o nucleo conceitual do objeto,
sua universalidade em relagdo com suas particularidades e singularidades. Ao
pensamento tedrico correspondem a abstragcdo e a generalizagdo tedricas. A
abstragdo do tipo tedrico é descrita por Davydov (1988, p. 143) como aquela
“conexao historicamente simples, contraditdria e essencial do concreto reproduzido”.

O conceito tedrico de um objeto € uma unidade de dois processos: a
investigacao cientifica que possibilitou a sua descoberta e criacdo e as acgdes
mentais presentes nesse processo de criacdo, nas quais esta incorporado o método
de pensar o objeto em suas relagbes (DAVYDOV, 1988). Assim, o conceito tedrico
reune dois processos: 0 da investigacao cientifica que possibilitou a descoberta e
criagdo do objeto e as agbes mentais presentes no processo de sua criagédo, na qual
esta incorporado o método de pensamento do objeto.

Para aprender um objeto formando o seu conceito tedrico, primeiramente o
aluno precisa descobrir sua universalidade, sua relagdo geral basica e essencial,
para depois identificar a presenca dessa relagao em outras relagdes particulares. Ao
conhecer um objeto desse modo, o aluno o conhece integralmente, apreende sua
existéncia mediada por simbolos, descobre e recria suas propriedades, compreende
suas relagbes e conexdes gerais e particulares a partir de sua origem ou base
genética (FREITAS, 2016b).

Como as diversas formas de conhecimento desenvolvem-se historicamente a
partir dos dois tipos de pensamento ou conhecimento, os professores deveriam, em
sua formagdo, compreendé-los e distinguir suas contribuicbes para o
desenvolvimento dos alunos. Em outras palavras, eles também deveriam fazer parte
do conhecimento profissional do professor.

O ensino para o desenvolvimento proposto por Davydov (1988), por meio da
teoria do ensino desenvolvimental, requer do professor uma maneira diferente de
ensinar. Para o autor, a ndo compreensao pelo professor da formagao de conceitos
e do pensamento tedrico estabelece uma quebra no processo de ensino dos
conceitos cientificos, pois o trabalho pedagdgico acaba ficando limitado naquilo que
reflete a realidade objetiva a partir das observagbes de suas manifestacbes e
vinculos externos executaveis por meio da percepgao.

A luz dessa teoria, compreende-se que é fundamental que o professor, no

exercicio da docéncia, integre o conhecimento disciplinar e o conhecimento
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pedagogico para auxiliar os alunos a modificar seus processos intelectuais de
conhecimento, pois, de acordo com Davydov (1988), o conhecimento do homem nao
emerge isolado da sua atividade cognoscitiva (abstragao, generalizagao, reflexao e
etc) e ndo existe sem a relacdo com as agdes mentais do individuo. Nesse sentido,

o autor Davydov (1988) citado por Freitas (2011, p.3), afirma:

Se os conhecimentos resultam das agdes mentais e tém implicitos em si
essas acles, a aprendizagem precisa acontecer de modo que os alunos
identificam o “ndcleo” do objeto, aquele aspecto mais geral que o
caracteriza e, com base neste nucleo, eles deduzem as diversas
particularidades do objeto (conteudo de aprendizagem). (Davydov, 1988
apud Freitas, 2011, p.3)

Nessa perspectiva, € preciso reportar a didatica que tem papel fundamental

para as alteragdes do ensino que é requerido por essa teoria. Para Fichtner (2012,

p. 11), a didatica “[...] como ciéncia profissional do professor integra a base cientifica

que orienta suas praticas pedagogicas, provendo-lhes tedrica e metodologicamente

os fundamentos essenciais do ensino”, e para Libéneo (2015. p.13) a fungéo da
didatica é:

[...] investigar os processos de ensino-aprendizagem na sua relagdo com

conteudos especificos [...] o estudo da atividade de ensino-aprendizagem

na relacdo com saberes, em situagbes pedagodgicas contextualizadas,

visando ao desenvolvimento do aluno [...] articular a l6gica da organizagao

dos saberes a ensinar (dimensao epistemoldgica), a légica dos modos de

aprender (dimensao psicopedagdgica), e a légica da atuagédo no ensino das
praticas socioculturais.

O valor pedagdgico e didatico da teoria de Davydov pode ser assim resumido:

Delimitando sua pesquisa no ambito da educagéo escolar, ele apresentou
uma teoria de ensino-aprendizagem que ressalta a influéncia da educacéo e
do ensino no desenvolvimento dos alunos. Nesta teoria, oferece uma base
tedrico-metodolégica que reune principios psicolégicos em funcao de
objetivos pedagodgicos e didaticos de formagdo do pensamento tedrico-
cientifico dos alunos. Ele defendeu, como ensino mais compativel com o
mundo contemporéneo, da ciéncia, da tecnologia, dos meios de
comunicagao, da cultura, aquele compromissado com a transformacéao
pessoal e social do aluno, que o ajude a desenvolver a andlise dos objetos
por uma forma de pensamento abstrata, generalizada, dialética (LIBANEO e
FREITAS, 2013, p. 316).

Nesse contexto do processo de ensino aprendizagem, em colaboragao com a
teoria do ensino para o desenvolvimento, é importante destacar as didaticas

especificas, que estudam as caracteristicas dos processos de ensino-aprendizagem
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das disciplinas, com objetivo de realizar a organizagdo pedagogico-didatica das
disciplinas, e correlacionar com o0s niveis de ensino de forma a atender as
caracteristicas individuais e socioculturais dos alunos.

Desse modo, observa-se a vinculagcdo da didatica com o conhecimento
disciplinar a ser ensinado. Os autores também reforcam que os professores
necessitam ter dominio, ndo apenas, do “conteudo disciplinar’, mas, também, do
“conteudo pedagdgico” como forma de auxiliar o aluno a transformar e ampliar o
desenvolvimento das capacidades intelectuais.

Em relag&o a teoria de Davydov, do ensino para o desenvolvimento, Libaneo
(2015, p.16) interpreta: “o modo de lidar pedagogicamente com uma disciplina
depende do modo de lidar epistemologicamente com essa disciplina”. O autor

evidencia que:

Considerando que os métodos de ensino sdo derivados dos conteudos,
pode-se afirmar, por um lado, que os conteudos e procedimentos légico-
investigativos de uma ciéncia s&o estruturantes do conhecimento
pedagdgico necessario para ensinar essa ciéncia; por outro, que o0s
conhecimentos disciplinares requerem conhecimentos pedagogicos.
Consequentemente, o conhecimento pedagdgico do conteudo pressupde
organizar o ensino dos conteddos de forma a propiciar situagdes-problema
em que os alunos possam reproduzir os procedimentos investigativos da
ciéncia e, desse modo, formarem habilidades intelectuais analogas aqueles
procedimentos (LIBANEO, 2015, p.16).

Essas consideragdes permitem reforcar a teoria do ensino para o
desenvolvimento e reafirmar que o conhecimento disciplinar e o conhecimento

pedagogico sdo inseparaveis.

[...] O conhecimento disciplinar (no qual se incluem métodos investigativos
da ciéncia ensinada) e o conhecimento pedagdgico (no qual se incluem os
métodos de ensino) s&o inseparaveis, pois os procedimentos pedagogicos
de formagdo dos processos mentais sao derivados dos processos
investigativos das ciéncias pelos quais se chega a constituicdo de um
conteudo. Com efeito, as bases do conhecimento pedagdgico estéo ja
presentes no conhecimento disciplinar e o conhecimento pedagégico do
conteudo esta diretamente relacionado ao conhecimento do conteudo.
(LIBANEO, 2015, p.16)

Nesse sentido, Davydov, ao defender o principio tedrico de que os métodos
de ensino decorrem dos conteudos, reforca a indispensavel integracdo entre
conhecimento didatico (métodos de ensino) e conhecimentos especificos

(conteudos).
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Com base nas consideragdes anteriores e a luz da perspectiva teodrica de
Davydov, é possivel evidenciar que na atual formacdo de professores sao
necessarias alteracdes nos formatos curriculares e nas praticas de ensino, além da
inclusdo da formacao disciplinar e da formagdo pedagodgica, € necessario a
composicao de disciplinas de conteudos e disciplinas pedagogicas. Dessa forma,
sera agregada a formagao do professor os conteudos da disciplina cientifica e a sua
respectiva didatica.

Por conseguinte, observa-se que o conhecimento cientifico e o conhecimento
disciplinar sdo indissociaveis e que os organizadores dos cursos de formagao de
professores, ao estruturar os cursos, precisam garantir relagdes concretas entre a
epistemologia das ciéncias e a didatica, e precisam acabar com o distanciamento
entre conhecimentos pedagdgico-didaticos e conhecimentos disciplinares. Isso para
que, desse modo, os novos professores tenham dominio da disciplina cientifica e
seus aspectos histéricos e epistemologicos e da area pedagodgica, para que possam
auxiliar o aluno a transformar e a ampliar o desenvolvimento das suas capacidades

intelectuais.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

Esse capitulo tem o objetivo de apresentar o caminho metodolégico
desenvolvido para a realizagdo dessa pesquisa. Ele esta organizado em trés partes:
a primeira apresenta o cenario e participantes do estudo, a segunda a realidade
investigada e a terceira o que revela esta realidade.

3.1 Cenario e sujeitos

A presente pesquisa trata-se de um estudo qualitativo com carater descritivo e
exploratdrio, realizado com professores de cursos de graduagao em farmacia de trés
Instituicdes de Ensino Superior (IES), com autorizagdo para funcionamento no
Estado de Goias, o qual tem extensao territorial de 340.086,698 km?, representando
4,0% do territério brasileiro. E o estado mais populoso da regido Centro-Oeste com
43% da populagao, 6.003.788 habitantes em 246 municipios (IBGE, 2015).

A pesquisa qualitativa responde a questbes muito particulares. Ela se
preocupa com um nivel de realidade que n&do pode ser quantificado (MINAYO,
2006). A principal caracteristica das pesquisas qualitativas é o fato de que estas se
utilizam da compreensao e da interpretacdo dos dados.

A pesquisa descritiva tem o objetivo de detalhar as caracteristicas de uma
determinada populacdo e estabelece relagdes entre as variaveis. Esse tipo de
pesquisa possui como uma das caracteristicas mais significativas a utilizagcdo de um
instrumento padrao para a coleta de dados (GIL, 2010).

Gil (2010) explica que as pesquisas exploratérias sado aquelas que
proporcionam maior familiaridade e clareza com o problema estudado, tendo como
objetivo principal o aperfeicoamento de ideias ou a descoberta de intuicbes. A
flexibilidade das pesquisas exploratorias possibilita que varios aspectos do objeto
estudado possam ser considerados.

Este estudo analisou, nos cursos de graduagdo em farmacia participantes da
pesquisa, a integragdo entre conhecimento disciplinar e conhecimento pedagdgico,
por ser um aspecto importante para a qualidade do ensino. Assim, apresenta-se
uma parte dessa realidade, cuja analise busca estabelecer relagdes com a realidade

da educagao em farmacia de uma forma geral.
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Neste trabalho, buscou-se assegurar um contato mais proximo e atencioso
com os participantes, com os dados da pesquisa e sua analise, utilizando os
pressupostos dos autores Bogdan e Biklen (1994) e Ludke e André (1986) que
abordam e caracterizam a pesquisa qualitativa em educacéo.

Trivifios (1987) apresenta as contribuicdes de Bogdan e Biklen que defendem
que a pesquisa qualitativa em educacdo viabiliza a busca de dados para a
compreensao da maneira como se expressa 0 pensamento dos individuos
participantes do processo de investigacdo, e indicam as seguintes caracteristicas
para a pesquisa qualitativa:

1) a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta dos dados
e 0 pesquisador como instrumento-chave;

2) a pesquisa qualitativa é descritiva;

3) os pesquisadores qualitativos estdo preocupados com o processo e nao
simplesmente com os resultados e o produto;

4) os pesquisadores qualitativos tendem a analisar seus dados indutivamente;

5) o significado é a preocupagao essencial na abordagem qualitativa.

Neste estudo foi utilizada a investigagdo de carater qualitativo, pois esta
abordagem possibilita uma diversidade de enfoques para compreender e conhecer o
objeto de estudo. Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 49), a investigagdo qualitativa
"exige que o mundo seja examinado com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem
potencial para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensao
mais esclarecedora do nosso objeto de estudo”.

O universo da pesquisa abrangeu os cursos de graduagdo em farmacia de
instituicdes publicas e privadas do estado de Goias. Para selecionar os cursos,
foram considerados os registros encontrados no site do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Em consulta durante a
amostragem da pesquisa, no dia 14/04/2015, foram identificados 26 cursos de
graduagao em farmacia que se encontravam ativos no Estado de Goias.

As informacgdes referentes as Instituicbes de Ensino Superior (IES) foram
encontradas no e-MEC do Ministério da Educacao, sistema criado para fazer a
tramitacdo eletrénica dos processos de regulamentagdo, onde as instituicbes de
educacao superior fazem o credenciamento e o recredenciamento, buscam

autorizagao, reconhecimento e renovagao de reconhecimento de cursos. Em
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funcionamento desde janeiro de 2007, o sistema permite a abertura e o
acompanhamento dos processos pelas instituicdes (BRASIL, 2015).
Para a selecdo dos cursos pesquisados, foram utilizados os seguintes
critérios de inclusdo e de exclusao.
= Critérios de inclusdo dos cursos:
a) Possuir Conceito de Curso, Conceito Preliminar de Curso e Exame Nacional de
Avaliagdo de Desempenho do Estudante (ENADE), todos com notas acima de 03.
b) Disponibilizar a Matriz Curricular do Curso (MCC) ao pesquisador.
= Critério de exclusdo dos cursos:
a) Curso em fase de desativagao.

Ao aplicar esses critérios, identificou-se que, das 26 instituicbes com cursos
de graduacado em farmacia que se encontravam ativas no Estado de Goias, naquele
momento, apenas cinco atendiam aos critérios de incluséo.

Em seguida, realizou-se contato com os coordenadores dos cursos das cinco
instituicdes para convidar para participar da pesquisa e foi apresentada a carta
convite (APENDICE A).

Das cinco instituicbes convidadas, trés aceitaram participar do estudo e
assinaram a Declaracdo de Instituicdo Coparticipante, sendo duas instituicdes
privadas e uma instituicdo publica.

Nos cursos selecionados mediante os critérios acima descritos, foram
aplicados os seguintes critérios para selegao dos participantes:

= Critérios de inclusdo dos participantes:
a) estar em atuagao docente em uma das disciplinas selecionadas;
b) ser professor contratado como efetivo na instituicao;
c) atuar no curso ha, pelo menos, dois anos completos.

= Critérios de exclusao dos participantes:

a) estar em afastamento de qualquer natureza.

3.2 A realidade investigada

A coleta de dados foi realizada através da execuc¢ao das seguintes etapas:
= Primeira etapa
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Nessa etapa foram analisadas as matrizes curriculares dos cursos, incluidos
na pesquisa, para selecionar as disciplinas nas quais seriam buscados o0s
professores para participar do estudo.

A selecao das disciplinas teve como critério o fato de ser conhecimento
indispensavel na formagao para se compor o perfil do profissional farmacéutico e o
fato de estarem presentes nas matrizes curriculares dos cursos identificados. Esses
critérios foram importantes para dar certa unidade minima a selecao dos professores
para se observar posteriormente, na analise dos dados, a possibilidade de trabalha-
los no contexto de uma mesma disciplina.

Foram encontradas nove disciplinas especificas de farmacia e comuns aos
trés cursos. Também se observou que alguns cursos apresentavam determinadas
disciplinas dentro de outras disciplinas:

- Farmacobotanica

- Farmacognosia

- Quimica Farmacéutica

- Farmacotécnica

- Farmacia Hospitalar

- Homeopatia

- Deontologia e Legislacdo Farmacéutica
- Tecnologia Farmacéutica

- Atencéao e Assisténcia Farmacéutica

A autorizacdo para a coleta de dados foi formalizada pelas coordenagdes dos
cursos em resposta a carta convite (APENDICE A), acompanhada do projeto de
pesquisa. Buscou-se, junto aos coordenadores de curso, o contato dos professores
das disciplinas selecionadas, com o objetivo de verificar se atendiam aos critérios de
selecado dos participantes e para proceder ao convite a participar da pesquisa por
meio da apresentagdo da carta convite (APENDICE B), projeto de pesquisa e Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (APENDICE C).

Do total de 19 professores convidados (06 da instituicao |, 03 da institui¢ao Il
e 10 da instituicao Ill), 05 professores ndo aceitaram participar, sendo (01 da
instituicdo | e 04 da instituicdo lll), totalizando 14 professores que atenderam aos
critérios de selecdo e aceitaram participar da pesquisa através da assinatura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (APENDICE C), sendo (05 da



59

instituicdo 1, 03 da instituicdo Il e 06 da instituicdo Ill). Os aspectos éticos® foram
atendidos em todas as fases da pesquisa.
= Segunda etapa

Nessa etapa, apos o aceite dos professores, foi agendado um encontro
presencial com cada professor para esclarecimentos detalhados em relacédo a
pesquisa e assinatura do TCLE. Em seguida, foi entregue o questionario a ser
respondido.

O questionario, conforme descrevem Quivy e Campenhoudt (1998), € uma
técnica de observagdo direta extensiva especialmente adequada para conhecer
determinadas caracteristicas de uma populagdo, sujeitos ou estudar fenémenos
sociais. E um instrumento de pesquisa constituido por uma série ordenada de
perguntas referentes ao tema de pesquisa.

Nessa segunda etapa, foi entregue de forma presencial aos professores o
questionario (APENDICE D) estruturado de acordo com Zabalza (2004), era
composto por questbes fechadas e abertas distribuidas em quatro secgdes:
1.caracterizacdo do participante, 2.formacdo na area especifica, 3.atuagao
profissional docente e 4.atuacdo profissional na area especifica. O professor teve
liberdade para responder as questdes que quisesse e o tempo de resposta foi livre.
Os dados gerados com as respostas dos questionarios foram transferidos para uma
planilha eletrdnica do Microsoft ® Excel 2010” para posterior analise.

Com o objetivo de preservar a identidade das instituicdes, elas foram

numeradas em ordem cronolégica de acordo com as visitas feitas pelo

® Todos os procedimentos da pesquisa foram realizados de acordo com as recomendagdes das
Resolugdes n° 466 de 12 de dezembro de 2012 e n° 510 de 07 de abril 2016 do Conselho Nacional
de Saude.

O projeto de pesquisa foi submetido & apreciagdo do Comité de Etica em Pesquisa da Pontificia
Universidade Catdlica de Goias (Instituicdo Proponente) e foi aprovado conforme os pareceres
(ANEXO A), e também foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa de uma das (Instituicdes
Coparticipantes) que, também tinha Comité de Etica em Pesquisa, e foi aprovado com o nimero do
parecer: 1.770.958.

Os professores, participantes do estudo, foram devidamente informados sobre a natureza da
pesquisa, seus objetivos e procedimentos, também foram informados do carater estritamente
voluntario quanto a sua participagado e garantia da desisténcia a qualquer momento da pesquisa e do
anonimato. Os dados coletados foram utilizados somente para fins de pesquisa e serédo guardados

or um prazo de cinco anos e, apos este periodo, serdo destruidos.

O Microsoft Office Excel € um programa editor de planilhas produzido pela empresa Microsoft que
em seus recursos incluem uma interface intuitiva e capacitadas ferramentas de caélculo e de
construgcédo de graficos, criacdo de lista de dados, elaboragédo de relatérios, projecdes e andlise de
tendéncias, analises estatisticas e financeiras, além de trazer incorporado uma linguagem de
programacao baseada em Visual Basic (DODGE, 2007).
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pesquisador. Com o mesmo objetivo os docentes foram representados através
da letra D (docente) seguida pelo numero de ordem cronoldgica de entrevistas.
» Terceira etapa

Nessa etapa, foi realizada a entrevista semiestruturada com os professores,
através da utilizagao de roteiro de entrevista (APENDICE E).

Essa técnica de coleta de dados por meio de entrevistas € um dos principais
instrumentos usados nas pesquisas em educacdo, desempenhando papel
importante nos estudos cientificos. Segundo Ludke e André (1986, p. 34), a grande
vantagem dessa técnica em relagdo as outras “é que ela permite a captagéo
imediata e corrente da informacédo desejada, praticamente com qualquer tipo de
informante e sobre os mais variados topicos”.

Moreira (2002, p. 54) afirma que a entrevista pode ser definida como “uma
conversa entre duas ou mais pessoas com um propoésito especifico em mente”. As
entrevistas sdo aplicadas para que o pesquisador obtenha informagdes que
provavelmente os entrevistados tém. Bogdan e Biklen (1994, p. 134) explicam que a
entrevista serve, também, para “recolher dados descritivos na linguagem do proprio
sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma idéia sobre a
maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos do mundo”. Nesse sentido, a
entrevista foi considerada um instrumento apropriado para obter dos docentes seus
conhecimentos a respeito da integragdo entre conhecimento disciplinar e
conhecimento pedagdgico, bem como a respeito de sua pratica docente no curso de
farmacia.

As entrevistas ocorreram em locais de preféncia dos professores e foram
realizadas na propria Instituicdo de ensino a qual o professor estava vinculado e em
unidades de saude nas quais o docente também exercia atividade profissional.
Foram gravadas em audio, mediante o consentimento escrito do entrevistado. Todas
as entrevistas foram previamente agendadas pelo pesquisador, em comum acordo
com os entrevistados. O local foi definido pelos participantes de forma que fosse
conveniente para eles, para que ficassem a vontade para falar e que ndo houvesse
interrupgdes e/ou outras influéncias ambientais nas respostas.

As transcricdes ocorreram imediatamente apds a realizacdo de cada
entrevista, com o objetivo de verificar a necessidade de complementagdo de
informagdes com o docente entrevistado e também de ir procedendo a leitura

preliminar, tendo em vista a organizacao e a categorizagado dos dados.
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3.3 O que revela a realidade investigada

Bogdan e Biklen (1994) pontuam que, na pesquisa qualitativa, a analise dos
dados é feita de forma indutiva. Esses autores defendem que com essa abordagem
qualitativa o investigador ndo recolhe dados com a intengédo de confirmar hipoteses
construidas previamente, pelo contrario, as abstracées sao construidas a medida
que os dados vao sendo coletados e categorizados. Nessa perspectiva, para um

investigador qualitativo que planeja analisar seu objeto de estudo, a diregao:

sO se comeca a estabelecer apés a recolha dos dados e o passar de tempo
com os sujeitos. Nao se trata de montar um quebra-cabecga cuja forma final
conhecemos de antemao. Esta-se a construir um quadro que vai ganhando
forma a medida que se recolhem as partes. O processo de analise € como
um funil: as coisas estdo abertas de inicio e vao-se tornando mais fechadas
e especificas no extremo (BOGDAN ; BIKLEN, 1994, p. 50).

Sendo assim, é no decorrer da investigagado, na condugao do estudo, que o
objeto de pesquisa comega a ser compreendido e delineado. Esse processo exige
do pesquisador a capacidade constante de rever os caminhos da pesquisa, de
questionar os fatos apresentados, pois ndo ha como diferenciar o essencial do que é
secundario antes de iniciar a investigagcao. Além disso, "o processo de conducgao da
investigacado qualitativa reflete uma espécie de dialogo entre os investigadores e os
respectivos sujeitos" (BOGDAN ; BIKLEN, 1994, p. 51)

Nesse sentido, Lidke e André (1986) também defendem que a analise de
dados deve estar presente em todos os momentos da investigacdo, desde a
elaboragao dos instrumentos de coleta de dados até a sistematizagao dos resultados
obtidos. Segundo essas autoras, isso acontece quando se evidencia, por exemplo, a
pertinéncia das questdes selecionadas, quando s&o decididas as areas que
necessitam ser mais bem exploradas e analisadas, as que serao mais enfatizadas,
num processo que somente termina com o resultado do trabalho final. Com apoio
nesses autores, procedeu-se a analise do material coletado de acordo com as
seguintes etapas:

Na primeira etapa, realizou-se a leitura das respostas dos questionarios
buscando agrupar as informagdes registradas pelos participantes para, em seguida,
ser feita a analise. Os materiais quantitativos oriundos dos questionarios foram

tratados estatisticamente, considerando frequéncia absoluta e relativa.
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Na segunda etapa, de posse das transcrigdes de todas as entrevistas e das
respostas as questdes abertas do questionario, foi utilizado o software WebQDA®
(Qualitative Data Analysis) para organizacdo desses dados. A opgao por utilizagédo
desse software foi devido a proporcionar uma maior agilidade na organizagdo das
informacdes, sendo que ele foi usado apenas como apoio, pois a analise apurada e
aprofundada dos dados foi realizada pelo pesquisador.

O processo de categorizagdo também foi definido pelo pesquisador.
Incialmente tinha-se categorias prévias, baseadas no referencial tedrico e nos
objetivos da pesquisa e, apos a leitura e imersao aprofundada das entrevistas e
questdes abertas do questionario, foram identificadas outras categorias e estas
foram também inseridas no software. A partir disso, foi possivel que o pesquisador
trabalhasse com as ferramentas do software para avangar na analise.

Para a analise de contéudo e melhor compreensao do que foi expresso pelos
participantes, os dados foram organizados em seis categorias de analise que
emergiram das falas dos participantes:

Primeira Categoria - Ingresso na docéncia no curso de farmacia —
objetiva descrever de que modo ocorreu 0 ingresso na docéncia no ensino superior,
quais fatores motivadores, quais aspectos e conflitos vivenciaram ao ingressarem
para a docéncia universitaria.

Segunda Categoria - Conhecimento disciplinar — nela estdo reunidas as
compreensodes expressas pelos participantes da pesquisa acerca do conhecimento
disciplinar e de sua importancia.

Terceira Categoria - Conhecimentos experienciais — expdem-se o0s
conhecimentos referidos pelos entrevistados como aqueles adquiridos ao longo da
experiéncia e que embasam a sua atuacgao docente.

Quarta Categoria - Atividade docente e conhecimentos pedagoégicos —
apresenta o que expressaram os professores acerca do conhecimento pedagaogico.
Também inclui o problema da formagado pedagdgica e como tem sido tratado nas

instituicdes de ensino em que atuam.

® Esse software foi desenvolvido através de uma parceria entre a empresa Esfera Critica e o Centro
de Investigacao Didatica e Tecnologia na Formagéo de Formadores, do Departamento de Educagéo,
da Universidade de Aveiro, ambos de Portugal. Essencialmente, o software WebQDA — Qualitative
Data Analysis € composto por um sistema de fontes e codificagdes. Dentro das funcionalidades do
sistema, as fontes sdo divididas em fontes internas, fontes externas e notas. Ja a codificacdo é
estruturada em forma de ndés, que sao subdivididos em ndés em arvore e os noés livres (WebQDA,
2013).
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Quinta Categoria - Processo de ensino-aprendizagem — Aqui se procura
apresentar quais fatores sdo apontados como aqueles que facilitam e/ou dificultam o
processo de ensino aprendizagem no curso de farmacia.

Sexta Categoria - Integragcdo entre o conhecimento disciplinar e
conhecimento pedagégico - contempla as percepgbes apresentadas pelos
professores quanto a integragdo entre conhecimento disciplinar e pedagdgico, e a

utilizagao de referencial tedrico e métodos pedagdgicos.
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4 ANALISANDO A REALIDADE

Este capitulo tem o objetivo de apresentar e discutir os dados encontrados
durante a pesquisa. Esta organizado em duas partes. Os dados da primeira parte
foram obtidos por meio dos questionarios e da segunda por meio da analise das
entrevistas. Na primeira parte € apresentada a caracterizagcao dos participantes e na

segunda parte sdo apresentadas as categorias que emergiram das entrevistas.

4.1 Caracterizagao dos participantes

Considerando a importancia fundamental do conhecimento epistemoldgico
para o ensino, buscou-se estabelecer a relagao entre a area de formagao especifica
dos professores e a disciplina em que atuam no curso. Identificou-se, conforme o
Quadro 2, que todos os professores ministram disciplinas com afinidade
epistemoldgica, e que essas disciplinas tem relacdo com sua formagéo especifica na
area ou em areas afins, seja na formagao no nivel de graduagao, /ato sensu ou

stricto sensu.

Quadro 2 — Docentes, disciplinas ministradas e existéncia de formagao especifica na
area de atuacao

DOCENTES DISCIPLINAS MINISTRADAS FORMAGAO ESPECIFICA NA AREA DA DISCIPLINA
MINISTRADA OU AREAS AFINS

D1 HOMEOPATIA SIM — ESPECIALIZAGAO

D2 QUIMICA FARMACEUTICA SIM - MESTRADO

D3 FARMACIA HOSPITALAR SIM — MESTRADO

D3 ATENCAO E A§SISTENCIA SIM - MESTRADO
FARMACEUTICA

D4 FARMACOTECNICA SIM - MESTRADO

D5 DEONTOLOGIA E LEGISLACAO B
FARMACEUTICA SIM — GRADUACAO

D6 QUIMICA FARMACEUTICA SIM - MESTRADO

D6 FARMACOTECNICA SIM - MESTRADO

D6 TECNOLOGIA FARMACEUTICA SIM — MESTRADO

D7 FARMACOGNOSIA SIM — ESPECIALIZAGAO

D7 HOMEOPATIA SIM — ESPECIALIZAGAO
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DOCENTES DISCIPLINAS MINISTRADAS FORMAGAO ESPECIFICA NA AREA DA DISCIPLINA
MINISTRADA OU AREAS AFINS

D8 DEONTOLOGIA E LEGISLACAO SIM — GRADUACAO
FARMACEUTICA

D9 QUIMICA FARMACEUTICA SIM- DOUTORADO

D10 FARMACOTECNICA SIM- DOUTORADO

D10 TECNOLOGIA FARMACEUTICA SIM- DOUTORADO

D11 FARMACOBOTANICA SIM - MESTRADO

D12 FARMACOGNOSIA SIM - DOUTORADO

D12 HOMEOPATIA SIM - ESPECIALIZACAO

D13 TECNOLOGIA FARMACEUTICA SIM - DOUTORADO

D14 FARMACIA HOSPITALAR SIM - DOUTORADO

D14 ATENCAO E ASSISTENCIA SIM - DOUTORADO
FARMACEUTICA

Fonte: elaborado pelo autor a partir dos dados da pesquisa.

Os dados do Quadro 2 mostram que nas instituicbes pesquisadas encontrou-
se uma situacdo favoravel a atividade de ensino, uma vez que, entre os
participantes, o critério basico de formacéao especifica na area da disciplina ensinada
estd sendo atendido. O atendimento a esse critério, por sua vez, é fundamental
também para a possibilidade de integragdo entre os conhecimentos disciplinar e
pedagaogico.

Nesse sentido, Shulman (1987) destaca que € uma condi¢ao indispensavel ao
professor ter conhecimento do conteudo disciplinar e defende esse conhecimento
como essencial para atuacdo docente. E necessario ao exercicio docente nao
apenas o dominio dos saberes, mas também €& fundamental que o professor tenha
formado em si conceitos a serem formados nos alunos.

Assim, para ensinar, o professor precisa, previamente, dominar
epistemologicamente os conceitos que serédo ensinados. Ele precisa conhecer como
o conceito foi produzido, e, cientificamente, qual € a origem desse conceito, por que
foi necessario que ele fosse descoberto e qual sua importancia em seu campo de
conhecimento da disciplina e outros (LIBANEO, 2009a). Um professor precisa ser
capaz de transformar as bases da ciéncia em que é especialista em matéria a ser
ensinada, tendo em vista a formagao da personalidade dos alunos, mas para isso &

necessaria a “formagao na matéria que leciona” (LIBANEO, 2009a, p.14).
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Considerando a posicdo dos autores anteriormente citados, pode-se afirmar
que nos cursos de graduagdo em farmacia, incluidos nesta pesquisa, se constata
esse aspecto fundamental para a qualidade do ensino na formagao do farmacéutico:
a formacgao especifica do professor na area da matéria ensinada como base para o
dominio do conhecimento disciplinar. Entretanto, Libaneo (2015, p. 637) afirma que,
além de dominar os conteudos que ensina, o professor precisa desenvolver “ [...] a
competéncia epistemoldgica para compreender a natureza do conhecimento, sua
génese e sua estrutura”. E é nesse sentido que o conhecimento pedagdgico
subordina-se ao conhecimento disciplinar, pois se o professor ndo possui o
conhecimento disciplinar, ele se encontra desprovido da base para o tratamento
pedagdgico da disciplina (LIBANEO, 2015).

Do ponto de vista da politica educacional, este € um aspecto contemplado
também, uma vez que a avaliagdo externa dos cursos realizada pelo INEP / MEC
destaca o Corpo Docente e a adequacgao entre formagao e disciplina como uma
dimensao importante tanto para autorizacdo da oferta como para o reconhecimento
do curso. Outro ponto positivo que se observa nos dados apresentados no Quadro 2
refere-se ao fato de que nao se encontrou professor atuando em mais de 3
disciplinas, o que indica ndo haver sobrecarga de disciplinas entre os professores
pesquisados. Tal situagdo, somada a formagao especifica do professor para atuar
nas disciplinas, favorece a qualidade da formacido dos futuros farmacéuticos. No
entanto, ha que se considerar a quantidade de turmas, a quantidade de alunos por
turmas, as condi¢cdes de dedicacao do professor e outros.

De acordo com Shulman (2005) o conhecimento pedagdgico do conteudo é
uma forma de conhecimento pratico e contextualizado, oriundo do conhecimento
disciplinar. Esse conhecimento é essencial aos docentes para orientar sua forma de
atuar em sala de aula. Com esse conhecimento é possivel melhorar a forma de
estruturar e ensinar o conteudo das disciplinas, conhecer as formas de ensino
especificas que podem ser usadas para favorecer a aprendizagem dos alunos em
situagdes especificas, e conhecer as percepgdes, as limitagdes e as dificuldades dos
alunos durante o aprendizado de determinado conteudo. Nesse sentido, o autor
destaca que:

O conhecimento pedagodgico do conteudo é o que distingue um excelente
professor de outro que apenas sabe a sua disciplina. Este € um professor
que sabe como transformar seu conhecimento da matéria em atividades e
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experiéncias que estimulam, envolvem e melhoram a aprendizagem ativa e
a compreensao dos alunos (SHULMAN, 2005, p. 11).

Nessa mesma direcado, Libaneo (2012, p. 43) assevera que:

Os métodos de ensino séo derivados dos processos investigativos pelos
quais se chega a constituicdo de um conteudo. Isso quer dizer duas coisas:
a) que os métodos de investigacdo de uma ciéncia estao atrelados ao seu
conteudo: b) que os métodos de ensino de uma ciéncia sdo inseparaveis
dos métodos investigativos dessa ciéncia.

Depreende-se dos achados desta pesquisa, a possibilidade de integracao
entre conhecimento disciplinar e pedagogico nos cursos investigados, pois 0s
professores estdo atuando em areas para as quais possuem formacao especifica
aprofundada (graduagéo, /ato sensu e/ou stricto sensu). Entretanto, seria necessario
aprofundar os estudos para saber o tipo de conhecimento especifico que os
professores dominam e se este abrange os métodos investigativos dos conteudos,
ou seja, se permitem ao professor conhecer epistemologicamente os conteudos.
Ainda que nao se possa afirmar, por ora, que a integracdo entre conhecimento
disciplinar e pedagogico acontece, ha que se reconhecer que nOS Cursos
pesquisados ja esta aberto um caminho inicial para que isso possa vir a ocorrer.

Observa-se, conforme mostra a Tabela 1, que entre os participantes

predomina o género feminino, com 11 dos 14 professores pesquisados (78,5%).
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Tabela 1 — Caracterizagéo dos professores dos trés cursos de graduagdo em Farmécia do estado
de Goias, 2016

VARIAVEIS DESCRI(}AO N %

" Feminino 11 78,5
Género Masculino 3 21,5
Idade 20a 30 1 7,1

31 a40 6 42,6
41 a 50 3 21,4
51a60 4 28,9
Curso de Graduacgao Farmacia 14 100,0
Publica - Federal 9 64,4
Natureza da instituicdo que realizou a graduagao Publica - Estadual 2 14,2
Particular 3 21,4
= 6 a 10 anos 1 71
Tempo de graduagéao 112 15 anos 5 14.2
16 a 20 anos 5 35,9
> de 20 anos 6 42,8
Nao tem outra 13 92,9
Curso de graduagéo em outra area graduagéao
Quimica 1 71
TR . . Publica — Federal 1 71
Natureza da instituicao que realizou a graduagao em
outra area Nenhuma 13 92,9
Maior Titulag&o Especialista 3 21,4
Mestre 3 21,4
Doutor 7 50
Pds-Doutor 1 7.1

. - . o Licenciatura 1 7.1
Titulagdo na area pedagdgica Nenhuma 13 92,9
Participagdo em capacitagdo pedagdgica nos ultimos Sim 6 429
5 anos Nao 8 57,1
Tempo de docéncia no curso de graduagdo em <5 anos 3 21,7
farmécia 6 a 10 anos 2 14,2

11 a 15 anos 4 28,5
16 a 20 anos - -
> de 20 anos 5 35,6

Fonte: dados da pesquisa
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A predominéncia do género feminino entre os farmacéuticos ja vem sendo
apontada em outros estudos no Brasil (CORRER et al, 2004; MATOS; TOASSI;
OLIVEIRA, 2013). O mesmo ocorre em outros paises, como mostra o inquérito
realizado pela Midwest Pharmacy Workforce Research Consortium que constatou
que a participacdo das mulheres na atuacdo profissional teve um aumento
significativo (MIDWEST PHARMACY WORKFORCE RESEARCH CONSORTIUM,
2015).

Esse predominio de mulheres ndo € um fendmeno exclusivo do curso de
farmacia e ocorre também devido a um fenémeno social geral que esta influenciando

nessa mudanga particular, pois, de acordo com Guedes (2008, p.118):

A expansédo da escolaridade no Brasil — assim como 0 aumento do numero
de vagas oferecidas nas universidades desde a década de 1970 — foi um
fendbmeno observado em maior intensidade no contingente populacional
feminino. Nesse curto periodo, as mulheres conseguiram reverter um
quadro de desigualdade histdrica e consolidar uma nova realidade, em que
s&0 mais escolarizadas que o contingente masculino.

Guedes (2008, p.130) também destaca que “a busca das mulheres por uma
identidade relacionada ao mercado de trabalho e a esfera profissional vem
crescendo, e grande parte do prestigio esta condicionada ao seu bom desempenho
na vida académica” e isso também contribui para o maior numero de mulheres nos
CUrsos superiores.

Quanto a faixa etaria, verifica-se o predominio de 31 a 40 anos (42,6% estao
nessa faixa) e chama a atencgéo a existéncia de 1 docente na faixa etaria de 20 a 30
anos. Presume-se, com esses dados, que no processo de expansao da oferta de
cursos de graduacao em farmacia no estado de Goias, nas ultimas décadas, as
instituicbes de ensino tém incorporado as geracgdes jovens de farmacéuticos para o
exercicio da docéncia.

Na Tabela 1, se observa que, em relagcdo a graduagao, todos os professores
que ensinam as disciplinas especificas da area de farmacia sao farmacéuticos.
Quanto a natureza da instituicdo, a maior parte 11 (78,6%) realizou o curso de
graduagcdo em instituicdo de ensino superior publica, embora a maior parte das
instituicbes que oferecem curso de graduagao em farmacia no Estado de Goias seja
de natureza particular. Das 26 existentes, 24 (92,3%) séo particulares e apenas 2
(7,7%) sao publicas (BRASIL, INEP, 2016a).
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Esse achado permite inferir que, embora seja minoria, os cursos das
instituicdes de ensino superior de natureza publica estdo obtendo maior insercéo de
seus egressos na atuagdo docente para a formagdo de novas geragdes de
farmacéuticos. Diante desse achado, algumas questdes merecem ser esclarecidas:
por que a maioria dos docentes é de egressos das instituicbes de ensino superior
publicas? Que fatores estdo interferindo para que isso ocorra? Que critérios de
selegdo as instituigdes de ensino adotam e que os egressos de instituicbes publicas
estdo atendendo e, por isso, ocupando os espacos de docéncia no curso de
graduacgao em farmacia? Estes esclarecimentos necessitam ser feitos por pesquisas
ulteriores.

Em relagdo ao tempo de graduagao, a maior parte dos professores graduou-
se ha mais de 16 anos. Apenas um professor possui curso de graduagao em outra
area, sendo esta uma area correlata a disciplina ministrada no curso de farmacia:
graduagao em Quimica, cursada em instituicdo publica. A maioria dos professores
realizou pos-graduagao possuindo titulo de mestre e/ou doutor, sendo a titulagdo
minima encontrada a especializagao /ato sensu.

Esses dados mostram que as trés instituicbes pesquisadas cumprem as
solicitagdes do MEC, que exige na composigcédo do corpo docente das Universidades
e faculdades atender a Lei 9.394/1996 - Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional - que estabelece que para as Universidades um terco do corpo docente,
pelo menos, deve ter titulacdo académica de mestrado ou doutorado. Ja as
faculdades devem atender ao Art. 66 dessa legislagdo que estabelece que a
preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de pos-
graduacao, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado, com formagao
minima em pos-graduagéao /ato sensu.

Quanto a area pedagdgica, a maioria dos docentes nao tem titulagcdo na area
e apenas 1 professor possui licenciatura. No que se refere a capacitacao
pedagdgica nos ultimos cinco anos, a maioria dos professores (8, correspondendo a
57,1%) nao participou desse tipo de formagado. Conforme se observa na Tabela 1,
nove (64,1%) dos professores tem mais de 11 anos de docéncia no curso de
graduagdo em farmacia. Tais dados mostram que, nos cursos pesquisados, a
docéncia esta focada na especializacdo na area especifica de conhecimento

disciplinar, o que se apresenta como um aspecto positivo. No entanto, pode-se
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observar que n&o esta sendo contemplada a formagdo pedagogica, igualmente
importante e necessaria para a qualidade do ensino.

Os docentes pesquisados acumulam tempo de graduagcdo em farmacia
superior a 16 anos e de atuacdo na docéncia superior a 11 anos, o que pode
representar um acumulo de experiéncia profissional e docente favoravel a aquisicao
de saberes da experiéncia. Esses saberes, conforme defendem Pimenta e
Anastasiou (2002), sdo adquiridos e consolidados com as vivéncias profissionais e,
entre os varios saberes docentes, esses sao também necessarios para atuar como
professor. Entretanto, Pimenta (2000, p. 24) adverte que “[...] para saber ensinar n&o
basta a experiéncia e os conhecimentos especificos, mas se fazem necessarios os
saberes pedagogicos e didaticos”.

Verifica-se que, embora a formacao especifica na area do curso e na area da
disciplina esteja bem contemplada, a formagéo pedagogica, igualmente importante e
necessaria, nao esta. Desse modo, a atuacdo docente dos professores pesquisados
estd sustentada em saberes da experiéncia e ndo em um conjunto de saberes
pedagogicos e didaticos. Tal situagdo impossibilita, por exemplo, que o professor
desenvolva um ensino orientado para o desenvolvimento dos alunos, uma vez que
ele ndo tem acesso a conhecimentos sobre os processos de pensamento, sobre os
tipos de conceitos e o0 processo de formacédo de cada tipo, com suas respectivas
contribuicbes ao desenvolvimento dos alunos.

Vasconcelos (2007) mostrou a auséncia de preocupagdo com o tema da
formacgao pedagdgica por parte de mestres e doutores formados a partir de diversos
cursos de pos-graduagao brasileiros. Dessa forma, na maioria dos cursos, 0s
professores sao especialistas, mestres, doutores e pds-doutores, porém, sem
formacdo e competéncia pedagodgica. Essa situagcdo leva a reflexbes sobre a
correlacdo entre a crescente especializagdo oferecida pelos cursos de pos-
graduacgao - lato sensu e stricto sensu - e a forma de melhorar a qualidade do
exercicio docente nas universidades. Estariam os cursos de especializagao,
mestrado e doutorado contribuindo para melhorar a qualidade da docéncia e,
consequentemente, do ensino e aprendizagem dos alunos? Se sim qual seria essa
contribuigao?

Observa-se, posteriormente, que nas falas dos docentes durante as
entrevistas, a maioria dos que atuam nas 2 instituicbes particulares pesquisadas

relata que elas ndo disponibilizam e nem incentivam a formagdo pedagdgica do
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corpo docente. Ja na instituicdo publica, os professores relataram oferta periodica,
na propria instituicdo, de cursos de capacitacdo pedagogica, embora, apenas 1 dos
entrevistados dessa instituicdo relatou ter participado dessa formacgao nos ultimos 5
anos. Esses dados suscitam de imediato algumas questdes: por que as instituicdes
particulares n&o estdo proporcionando a formagédo pedagogica de seus docentes e
porque os docentes da instituicao publica ndo participam da formagao pedagdgica a
eles oferecida?

Em relagdo a capacitagao continua por parte dos professores, Freire (1999)
destaca que o ser humano € um ser inconcluso e que esta sempre em processo de
aprendizagem. Para ele, o professor constroi saberes em sua caminhada, primeiro
como aluno e depois, como profissional. Esses saberes, que sdo construidos ao
longo de sua vida, sao valorizados e resgatados na formacgao continuada, pois novos
saberes sdo sempre agregados aos anteriores, e 0os anteriores ndo perdem seus
valores. Nesse sentido, observa-se a necessidade da formagdo dessa consciéncia
por parte dos participantes do estudo, responsaveis pelo desenvolvimento
profissional e pela formacéo da personalidade dos futuros farmacéuticos.

Cunha M. I. (2003) destaca que, desde o passado, espera-se do professor
universitario conhecimento disciplinar, e ndo ha grande preocupagdo com o

conhecimento pedagogico:

Dos docentes universitarios costuma-se esperar um conhecimento do
campo cientifico de sua area, alicercado nos rigores da ciéncia € um
exercicio profissional que legitime esse saber no espago da pratica. [...], €
ndo se registra, historicamente, uma preocupagdo significativa com o
conhecimento pedagodgico. (Cunha M. 1., 2003, p. 48)

Cunha M. I. (2004, p. 37) ressalta ainda que a docéncia € uma atividade
profissional o que implica “assumir a perspectiva de que a docéncia se estrutura
sobre saberes proprios, intrinsecos a sua natureza e objetivos”. Considerando-se a
integracado entre conhecimento disciplinar e conhecimento pedagdgico como basica
para a qualidade do ensino, a perspectiva defendida pela autora leva a defender
também a necessidade de assegurar que docentes dos cursos de farmacia possam
ter formagdo especificamente pedagdgica como condigdo para realizar essa
integragao.

Nesse sentido, compreende-se que a capacitacao especifica e continua em

cursos de pods-graduacao torna-se cada vez mais uma exigéncia para a atuagao
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profissional. No entanto, ha uma deficiéncia referente a formagédo pedagdgica
oferecida nesses cursos.

Em relacdo ao tempo de exercicio da docéncia pelos professores
pesquisados, observou-se, conforme a Tabela 1, que o tempo de docéncia no curso
de graduacdo em farmacia € superior a 11 anos para a maioria dos professores 9
(64,1%).

Segundo Ariza e Toscano (2000), os conhecimentos dos docentes devem
estar organizados em conhecimentos tedrico-praticos integrados a partir de diversas
fontes, entre elas a propria experiéncia acumulada individualmente ou
coletivamente, sendo esta a dimensao empirica dos conhecimentos docentes. Neste
estudo observa-se que, os docentes dos cursos de graduagdo em farmacia, pelo

tempo de exercicio, também apresentam acumulo de conhecimento empirico.

4.2 A formacgao, o conhecimento e a pratica dos professores

Nessa parte do texto sao apresentados e analisados os dados obtidos por
meio de entrevistas com os docentes. O enfoque qualitativo no tratamento do
conjunto das entrevistas foi assegurado mediante a organizacdo em categorias,

conforme apresentado no Quadro 3.

Quadro 3 — Categorias emergentes das falas dos entrevistados

CATEGORIAS

Ingresso na docéncia no curso de farmacia

Conhecimento disciplinar

Conhecimentos experienciais

Atividade docente e conhecimentos pedagogicos

Processo de ensino-aprendizagem

Integragao entre o conhecimento disciplinar e conhecimento pedagdgico

Fonte: elaborado pelo autor a partir dos dados coletados na pesquisa.



74

As categorias que emergiram das falas dos participantes buscaram abranger
0s seguintes eixos: atuagdo docente no curso de farmacia, formagéo pedagdgica e
disciplinar dos professores, fontes dos conhecimentos experienciais e a forma de

compreensao da integracao entre conhecimento disciplinar e pedagdgico.

4.3 Ingresso na docéncia no curso de farmacia

As analises realizadas nessa primeira categoria objetivam descrever de que
modo ocorreu 0 ingresso na docéncia no ensino superior. Para tanto, buscou-se
investigar quais fatores motivaram o ingresso no curso de farmacia, quais aspectos
e conflitos vivenciaram os profissionais ao ingressarem para a docéncia
universitaria.

Nos relatos dos entrevistados, foram observados como fatores motivadores: a
necessidade de complementar a renda financeira, o convite para trabalhar como
professor, a oportunidade de trabalho por meio de concursos publicos, a influéncia
da familia, a “vocagao” para ensinar e a influéncia da realizacdo de pesquisas.
Esses fatores tém relacdo com aspectos da vida pessoal dos professores e com o
contexto sociocultural do pais.

Os entrevistados apontaram como motivo para ingressarem na carreira de
professor a necessidade de complementar a renda tendo, a docéncia como atividade
secundaria, enquanto outros tém na docéncia sua atividade principal por

considerarem que a remuneragao € melhor.

[...] quando me formei arrumei alguns empregos em drogarias, e pra
complementar a renda acabei indo dar aula em algumas faculdades (D1).
Tornei-me docente por uma questdo do mestrado que me trouxe
oportunidades da exercer a docéncia e também por questdes financeiras,
pois hoje paga-se melhor que ser farmacéutico em outras areas (D3).

[...] trabalho em farmacia publica e também exergo a docéncia no curso de
farmacia [...] (D8).

A atuacao docente requer competéncias que caracterizem o profissionalismo
do professor e que permitam superar o “ensinar por ensinar’. E preciso extinguir a
ideia de exercer a docéncia no ensino superior apenas para ter o titulo de “professor
universitario”, ou apenas para “complementacdo salarial’, ou ainda, apenas para
“fazer alguma coisa no tempo que resta do exercicio de outra profissao”

(MASETTO, 2003, p.18). Embora essa critica venha sendo feita ha longo tempo,
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apontando a necessidade de formacéo profissional para atuar no ensino superior,
verifica-se que o problema persiste, inclusive estando presente nos cursos de
graduagdo em farmacia pesquisados. Todavia, ja se verifica grande mudanca
expressa na presenca de docentes com titulacdo de mestrado, muito embora essa
titulagdo nem sempre assegure uma formacgao pedagdgica suficiente para o trabalho
docente.

O trabalho docente constitui o exercicio profissional do professor sendo sua
responsabilidade intrinseca, seu primeiro compromisso com a sociedade e com as
futuras geracdes, preparar os alunos para se tornarem cidadaos ativos e
participantes na familia, no trabalho, nas associagdes de classe, na vida cultural e
politica da sociedade (LIBANEO, 2002). Nesse sentido, a docéncia abrange o ensino
como o meio principal de proporcionar ao aluno formas de apropriar-se dos
conteudos culturais e cientificos produzidos historicamente pela humanidade,
apropriando-se também de habilidades cognitivas correlacionadas a estes
conteudos: capacidade de estabelecer relagcbes entre conceitos, elaboracdo de
analises e sinteses, pensamento tedrico dos objetos de conhecimento, reflexdo
critica sobre a realidade, utilizacdo dos conhecimentos tedricos para orientar-se e
agir na realidade (FREITAS; LIMONTA, 2015).

Portanto, o processo de ensino ndo € algo simples e exige do professor varias
capacidades que precisam ser formadas e desenvolvidas. E no que tange a
qualidade do ensino, alguns fatores interferem diretamente, tal como exercer outras
atividades n&o ligadas a docéncia (ZANI; NOGUEIRA, 2006). Nessa perspectiva,
Dallacosta, Antonello e Lopes (2014) destacam que a escolha de atuar na docéncia
como segundo emprego pode ocasionar a pouca dedicagao do profissional, como é
o0 caso daqueles que decidem trabalhar como professor a fim de complementar a
renda (CLARO; PROFETA, 2015). E, conforme aponta Pimenta (2002), a docéncia
muitas vezes é assumida como atividade para obtencdo de renda e ndo como
profissdo de escolha, ocorrendo assim a desvalorizagao da formagao profissional do
professor (PIMENTA, 2002). Vieira (2002) destaca que se o professor ndo se sente
valorizado, ha uma tendéncia para o surgimento de frustracdes e isso influencia de
modo negativo o exercicio do trabalho docente.

O professor, ao assumir as variadas fungdes que a universidade lhe impde e
ainda o exercicio de outra profissao, acaba por desempenhar muitos papéis que

podem nado estar integrados. Dessa forma, Oliveira (2003) defende que tais
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exigéncias despertam no professor um sentimento de desprofissionalizagdo, de
perda de identidade profissional, além de comprometer o exercicio de sua funcao
principal que é ensinar.

Dadas todas as consideracdes dos autores mencionados, questiona-se: com
0 ingresso na docéncia para complementar a renda, existe por parte dos professores
elementos de comprometimento e de preocupagdo com a qualidade do ensino e da
formacdo dos futuros farmacéuticos? E mais: ha uma real preocupacao das
instituicdes de ensino com a qualidade da formacdo, uma vez que admitem ter no
quadro docente professores sem formagado pedagdgica? Os dados permitem
resposta negativa a ambas as questdes.

Verificou-se que ha professores cujo ingresso na docéncia surgiu a partir de

um convite para trabalhar em instituicdo de ensino superior.

Apoés terminar a graduagao recebi o convite para ministrar aula em uma
faculdade [...] (D2).

Tal situagao reflete o que ja apontava Pinto (2001, p.49): “[...] na maioria das
instituicbes de ensino superior os docentes sao admitidos sob critérios pouco
transparentes, com o ingresso feito de maneira circunstancial”. No entanto, sabe-se
que ainda é muito frequente a admissao de docentes no ensino superior, sobretudo
em instituicdes particulares, que ocorre por meio de convite, sendo este um dos
critérios observados, principalmente, se o candidato possui vivéncia profissional em
sua area de formacgao e atuacao, e se conhece o conteudo da disciplina. Verifica-se,
desse modo, que ndo é levada em consideracdo a existéncia de formacéao
pedagdgica.

Historicamente, no Brasil, tem ocorrido a situagao de o profissional comecgar a
ser professor sem ter formacédo pedagogica e, dessa forma, ele desenvolve a
atividade docente amparada, muitas vezes, somente no conhecimento cientifico da
disciplina e na vivéncia da pratica profissional em sua area de formacao (PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2005).

Outra forma de ingresso na docéncia, verificada na pesquisa, € por meio de
concurso publico para professor efetivo e substituto.
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[...] dava aula em uma instituigdo privada e em seguida entrei, como
professora efetiva, por concurso, no curso de farmacia dessa instituicao
publica (D12).

Quando terminei minha primeira especializagdo surgiu na faculdade uma
vaga para professor substituto e realizei as provas e passei. Fiquei por dois
anos como substituta e nisso eu percebi que realmente eu queria seguir a
docéncia no ensino superior, e depois eu continuei estudando para
conseguir as titulagées de mestre e doutora (D5).

A Constituicdo Federal de 1988 (inciso v do artigo 206) estabelece que as
instituicdes publicas de ensino superior devam atender a principios como
valorizagdo dos profissionais do ensino, planos de carreira para o magistério publico,
piso salarial profissional e ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e
titulos, garantidos na forma da lei, (NERY JUNIOR; NERY, 2014). Outra forma de
ingresso na docéncia no ensino superior em instituicdo publica é a contratacéo de
professores substitutos que busca atender a necessidade temporaria de excepcional
interesse publico, e acontece mediante processo seletivo simplificado,
compreendendo, obrigatoriamente, prova escrita e, facultativamente, analise
de curriculum vitae, sem prejuizo de outras modalidades que, a critério do 6rgao ou
entidade contratante, venham a ser exigidas (BRASIL, 1993).

Na area da saude, as Instituicdes de Ensino Superior (IES) exigem como pré-
requisito para ser docente o conhecimento da matéria, oriundo do exercicio
profissional e da formacdo académica. O preparo didatico-pedagégico nao é
necessariamente uma competéncia exigida. Exige-se que o professor tenha o titulo
de mestrado e doutorado, e a progressao na carreira valoriza a produgao cientifica
(PACHANE; PEREIRA, 2004). Embora essa seja uma situagao criticada e apontada
como um dos fatores que interferem negativamente na qualidade da formacgéo, ela
persiste.

Verificou-se entre os entrevistados que outro fator que exerce influéncia na
decisdo pelo ingresso na docéncia é a familia. Como refere D13, a vivéncia e a
proximidade com a docéncia em um contexto sociocultural familiar, o levou a uma

experiéncia positiva e uma relagdo de admiragao.

Tornei-me professor por influéncia da minha méae que era professora e por
admirar a profissdo desde crianca (D13).
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Observa-se que a influéncia familiar em relacédo a docéncia vem desde a
infancia, e € em maior parte apreendida com os familiares mais proximos ou com 0s
professores da educacao infantil. As influéncias podem estar presentes desde a
imitacao de modelos familiares até a valorizagado e admiracao dessa profissao.

Como motivo do ingresso na docéncia, também houve nas entrevistas,
referéncia a “vocacao”. D4 afirmou: “Tornei-me professor por vocagao”. Sabe-se
que, no Brasil, ser professor foi algo constituido historicamente como um sacerddcio,
ideia que ainda esta presente na atualidade. Desde a vinda dos jesuitas para o
Brasil, o exercicio da docéncia era considerado uma missao, um dom, uma vocagao,
havendo inclusive a crenca de que a pessoa nasce para ser professor. De acordo

com Cunha M. I. (2005, p.99, grifo nosso) compreendia-se a docéncia como:

Atividade superior, uma missdo posta acima dos interesses materiais.
Provavelmente esta construgdo imaginaria vem da origem histérica do
magistério, ligada a catequese, onde o valor maior estava na vocagao,
entendida como um chamamento divino, uma legitimagdo por um dom
intrinseco. Nesta perspectiva, o trabalho docente talvez nem merecesse
este nome, em se entendendo o termo trabalho numa perspectiva de mais
valia.

Ao analisar o conceito de vocagao a partir da etimologia da palavra, observa-
se que ele esta relacionado a ideia de “chamamento”, de seguir determinada
profissao por se sentir “tocado”. O viés religioso desse “chamamento” prevaleceu em
relagdo a docéncia, que foi associada a dom e ao chamado de Deus (BIANCHETTI,
1996).

Segundo Noévoa (1995 apud LUDKE; BOING, 2004) os professores, como
grupo profissional, ao longo dos anos, tém mudado seu modelo religioso e avangado
rumo a profissionalizacdo. A estatizagdo também foi um passo para a
profissionalizagéo, pois gerou o rompimento da relacdo vocacional. E preocupante
que ainda hoje essa compreensao esteja presente, pois com ela ha o risco de que a
atuacao do professor possa se realizar na perspectiva de trabalho missionario, sem
compreensao critica do exercicio da docéncia, o que impossibilita 0 enfrentamento
dos problemas da educacgao e da profissdo docente de maneira fundamentada.

Nesta pesquisa, assume-se outra compreensdo: ser professor nao €
sacerdocio, dom ou vocagdo, mas € uma atividade profissional que exige dominio de
conhecimentos, habilidades, competéncias e capacidades, aprendidas e

aperfeicoadas profissionalmente e com fundamento tedrico cientifico. Os
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conhecimentos, habilidades e competéncias do professor dizem respeito a area
especifica de conhecimento e a area pedagogica, e ensinar é um ato de
compromisso social com o desenvolvimento dos alunos. Nesse sentido, ndo basta
ter vocacdo ou dom para ser professor e menos ainda s6 experiéncia. O
conhecimento e as praticas que envolvem o exercicio da docéncia sdo complexos,
abrangentes e precisam ser atualizados permanentemente.

Nesse sentido, um dado positivo obtido no estudo foi o relato do fator que
influenciou o ingresso na docéncia no ensino superior ser o envolvimento prévio com
pesquisa.

Comecei desenvolvendo pesquisas e depois me tornei professor, vi que
uma era consequéncia da outra (D4).

Desenvolvo pesquisas e isso me levou a procurar a docéncia e ser
professora no ensino superior (D6).

De acordo com Pimenta (2005), na base da identidade de docentes do ensino
superior estdo o ensino e a pesquisa, como atividades inerentes a esse grau de
ensino. Todavia, a autora alerta para o fato de que em geral os professores
universitarios realizaram um curso de graduagao assentado no modelo de formagao
jesuitica ou técnica, sendo que na pos-graduagdo, mestrado ou doutorado,
desenvolvem conhecimentos e habilidades mais ligadas ao método de pesquisa do
que ao meétodo de ensino, cujas especificidades sdo bem distintas do método de
ensino, ainda que incluam os processos investigativos cientificos.

Nesse sentido, conforme destaca Benedito et al (1995), o docente
universitario muitas vezes aprende a ser professor por meio de suas experiéncias
intuitivas, autodidatas e se inspirando em modelos de outros:

“[...] o professor universitario aprende a sé-lo mediante um processo de
socializacdo em parte intuitiva, autodidata ou [...] seguindo a rotina dos
'outros'. Isso se explica, sem duvida, devido a inexisténcia de uma formagao
especifica como professor universitario. Nesse processo, joga um papel
mais ou menos importante sua propria experiéncia como aluno, 0 modelo de
ensino que predomina no sistema universitario e as reagdes de seus alunos,
embora ndo ha que se descartar a capacidade autodidata do professorado.
Mas ela é insuficiente” (BENEDITO et al, 1995, p. 131).

Desse modo, ainda que seja um dado relevante o fato de a pesquisa ter sido
o0 caminho que levou os entrevistados a se interessarem pela docéncia, como
destaca Dias (2011), apenas uma boa formagao em pesquisa e o preparo especifico
nao sao suficientes para a docéncia no ensino superior. O autor questiona:
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A consequéncia disso & que, para ser professor de uma instituicdo de
educagao superior, basta ter o saber técnico. Onde fica a formacéao
pedagodgica para ser docente? Como articular o saber técnico com a
necessaria transformacao didatica, para que os estudantes compreendam
melhor, mais significativamente o conteudo e possam fazer as necessarias
adaptagdes ao seu cotidiano, realidade e momento historico-econdmico-
social em que vivem? (DIAS, 2011, p. 74)

Ser um grande pesquisador ou possuir varios titulos ndo garante que a pratica
docente em sala de aula seja um sucesso. Nesse sentido, Zabalza (2004, p. 108) faz
a critica ao entendimento de que “ensinar se aprende ensinando”. Além disso, para
ensinar, embora importante, apenas conhecer o conteudo a ser ministrado ndo € o
bastante.

Assim, observa-se que entre os pesquisados predomina o ingresso de
farmacéuticos nos cursos de graduagdo em farmacia a partir de diversas
motivagdes, sendo que ainda se verifica o ingresso de forma circunstancial, nao
como escolha profissional, mas como atividade secundaria ou para complementacao
de renda. Contudo, ha também o ingresso na docéncia como escolha pessoal,
impulsionada pela experiéncia em pesquisa e, por outro lado, pela experiéncia
familiar e pessoal inspiradora da busca por ser professor.

Lidke e Boing (2004), ao discutirem as transformagdes da profissdo de
professor, apontam como positivo o fato de que, na Franga, o sentido de missao ou
de tom sagrado da vocagdo na atividade de ser professor tenha desaparecido.
Entretanto, os relatos dos professores entrevistados, nesta pesquisa, estao
mostrando que, no Brasil, ainda esta presente a caracterizagao da docéncia como
vocagao, sacerddcio. Faz-se necessario que esse sentido seja rompido e uma das
contribuigdes cabe a formagéo de professores, seja inicial ou continuada.

O professor no ensino de graduagdo em farmacia necessita ter a
oportunidade de um processo de formagao para a docéncia, em bases aprofundadas
e que possibilite torna-lo um profissional docente. Desse modo, se podera
estabelecer concretamente uma acdo que supere a situacdo mostrada por Gatti
(2000, p. 40), de que “algumas crengas do tipo ‘quem sabe, sabe ensinar’ ou ‘o
professor nasce feito’ ainda predominam em nosso meio, embora a realidade esteja
a toda hora contraditando essas crencas”.

Na analise das entrevistas também se identificam relatos dos participantes
que descrevem situacdes de conflitos e dificuldades ao iniciarem a docéncia. Entre

elas, foram apontadas a inseguranca e a falta de qualificagdo pedagdgica e didatica:
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Entrei para a area da docéncia quando eu tinha pouco tempo de formada,
estava ainda com inseguranga e com medo de entrar em sala de aula e
ministrar aulas (D11).

O inicio na docéncia foi nos trancos e barrancos (SIC), quando terminei
minha primeira especializagéo surgiu na faculdade uma vaga para professor
substituto, realizei as provas, passei e fui ser professora (D5).

Como discutido anteriormente nesta dissertagao, historicamente o ingresso na
docéncia no ensino superior tem sido marcado pela pouca ou nenhuma formacéao
pedagoégica. Masetto (2003) destaca que a estrutura organizativa do ensino superior
brasileiro sempre privilegiou o dominio de conhecimentos e experiéncia profissional
como requisitos primordiais para o exercicio docente em cursos superiores, € que
essa acao deve-se a influéncias do modelo francés-napolebnico (cursos
profissionalizantes), o qual reforga a compreensao de que “quem sabe o conteudo
disciplinar, sabe ensinar”.

Dallacosta, Antonello e Lopes (2014) mostram a permanéncia dessa situacao,
enquanto que Bordenave e Pereira (2008), entre outros, argumentam que a falta de
preparo pedagogico ocasiona também a inseguranga do profissional ao docente. Se
a inseguranga € marcante mesmo para aqueles ingressantes na docéncia que
passaram por formagdo pedagdgica, ela se torna ainda mais acentuada para
aqueles que tiveram apenas a formagdo na area especifica de determinada
profissdo, como ocorre com os farmacéuticos.

Como mostram Isaia, Bolsan e Giordani (2007, p.8), na fase inicial da carreira
(0O a 5 anos), o docente que teve formagdo pedagdgica apresenta diversos

sentimentos que expressam suas dificuldades:

Soliddo pedagogica, insegurancga frente aos alunos e a disciplina, tanto em
termos de manejo de classe, quanto de dominio do conteudo da disciplina,
centragao no conteudo especifico e na necessidade de vencer o programa a
qualquer custo; inadequacao para a docéncia.

De acordo com Freire e Fernandes (2015), a inseguranga pode ser
consequéncia do pouco dominio das formas de ensino, por ndo saber se esta
ensinando de maneira eficiente e correta, ou também pela falta de feedback, por
sentirem-se pouco competentes para exercer a funcdo de ensino, ou por acharem
que precisam saber absolutamente tudo a respeito do tema.

Neste sentido, Cunha, Zanchet e Ribeiro (2013) destacam a importancia da

instituicdo de ensino acolher os docentes iniciantes, além de orientar e auxiliar sua
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insercao profissional. Mas, na realidade, ndo € o que em geral ocorre. Assim,
verifica-se que, em certos casos, o proprio docente, consciente de sua necessidade

de formacao, € que busca qualificar-se, como relatou D2.

Apoés terminar a graduagao recebi o convite para ministrar aula em uma
faculdade e vi que nao estava preparada, assim, fui me qualificar (D2).

O desenvolvimento da competéncia para atuar na area docente acontece
quando o profissional realiza uma pds-graduagao, aprofunda os conhecimentos
disciplinares ou mesmo quando procura a formagcao pedagdgica, além de outros
instrumentos que contribuem para a sua didatica e para a relagdo com os alunos em
sala de aula (DALLACOSTA; ANTONELLO; LOPES; 2014). Nos relatos dos
entrevistados nesta pesquisa, € possivel identificar a caréncia de formacao e as
apreensodes dos professores quando iniciam na atividade docente, o reconhecimento
da necessidade de formacgao para exercé-la e as dificuldades oriundas da auséncia
de formagéo.

4.4 Conhecimento disciplinar

Nesta categoria, estdo reunidas as compreensbes expressas pelos
participantes da pesquisa acerca do dominio do conhecimento especifico das
disciplinas e sua importancia para o ensino no curso de farmacia. Nesse sentido,
todos os professores expressaram que o conhecimento disciplinar € fundamental e
esta embasado em conhecimento tedrico e apreensao tedrica dos conteudos, como

exemplificado a seguir:

O conhecimento das disciplinas que ministro esta em cima de um bom
conhecimento tedrico que tenho, e entendo que esses conhecimentos
disciplinares sdo fundamentais para o exercicio docente em qualquer nivel
de ensino [...] (D12).

[...] conheco em profundidade as disciplinas que ministro, pois boa parte da
minha vida foi dedicada e apreensao tedrica de seus conteudos através de
leituras nacionais e principalmente internacionais, e s&o imprescindiveis
para minha atuagado como professora no curso de farmacia (D9).

[...] o professor ter dominio da disciplina que ira ministrar é essencial para
ingressar no ensino superior, pois isso ira trazer seguranga para sua pratica
e qualidade ao ensino (D11).
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Em secdo anterior deste capitulo, mostrou-se que todos os professores
participantes da pesquisa possuem formacao na area especifica da disciplina, mas
nao tém ou consideram ser insuficiente a sua formagéao pedagdgica e didatica. No
entanto, expressam claramente uma compreensao acerca da importancia desses
conhecimentos e seus depoimentos ressaltam o que diversos autores da area
pedagogica e didatica defendem: o dominio dos conhecimentos como um elemento
que caracteriza a atividade de professor.

Nessa perspectiva, compreende-se que a atividade docente é complexa e
exige formacédo em aspectos fundamentais como: o conhecimento disciplinar com
aprofundamento tedrico, dominar as relagées que a area de conhecimento tem com
as demais areas do curso, sua origem, sua historia, e como interage com as
concepgdes da ciéncia que compdem as interfaces do ensino e da aprendizagem, e
o conhecimento pedagdgico com sua natureza, constituicao e finalidade.

Candau (1997, p.46) destaca que o dominio de conhecimentos de
determinada area requer “adequada compreensao da construgao do seu objeto, dos
diferentes enfoques metodolégicos possiveis e suas respectivas bases
epistemoldgicas, de sua logica e sua linguagem”. Freitas (2016a, p. 402) identifica
em Davydov importante contribuicdo a essa questdo. Ao interpretar o pensamento
de Davydov, a autora aponta a organizagao da atividade de estudo do aluno como “a
conexao entre percurso investigativo cientifico e percurso de estudo do objeto pelo

aluno”. A autora explica o pensamento de Davydov:

Na investigacao do objeto, o pesquisador se apropria de seus detalhes,
analisa suas diversas formas de desenvolvimento e estabelece seus
nexos. Porém, na exposi¢cao do resultado da investigagcao, apresenta o
movimento real que lhe permitiu chegar a esse resultado. Na
investigacdo cientifica, a analise inicia-se pelo objeto em suas
manifestacdes particulares, tal como se apresenta na realidade social
ou natural, para chegar a descoberta de sua base interna universal e
abstrata. Na exposicao dos resultados parte-se dessa base universal e
abstrata para chegar a reproducdo mental do objeto concreto. Em
sintese, a exposicdo do conhecimento resultante da investigacao
cientifica se realiza por um movimento de pensamento que parte da
analise do objeto mediado pela abstragdo para explica-lo em sua forma
concreta e real.

Essa consideracdo ressalta a importancia do conhecimento disciplinar, que
abarca a dimensé&o epistemoldgica do objeto, e do conhecimento pedagogico, que

envolve a dimensdo do seu ensino, bem como da integracdo de ambos como base
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para o professor organizar a atividade do aluno no estudo de um objeto. No ensino
de graduagao, em especial no curso de farmacia, essa compreensao se reveste de
especial importancia para a qualidade da formacao, pois diz respeito aos meios de
assegurar uma sélida formacgao cientifica nas bases epistemoldgicas e investigativas
desse campo de conhecimento. Por conseguinte, o conhecimento disciplinar e
pedagogico prové o exercicio docente de varias possibilidades, que vao além do
dominio de conteudos tedricos articulados ao dominio das técnicas de transmisséo.
Nas anadlises das entrevistas também se observam relatos das fontes do
conhecimento disciplinar e suas varias formas de aquisicdo. As experiéncias na
area de atuacdo e a literatura cientifica foram citadas como provedoras da

aprendizagem do conhecimento disciplinar:

[...] os conhecimentos da disciplina foram adquiridos através das minhas
experiéncias profissionais nessa area que sou docente e do
aprofundamento em livros (D5).

Aprendi na minha pratica profissional e com buscas em periédicos e livros
(D8).

O conteudo dessa disciplina aprendi através de leituras em livros, realizei
pesquisas para identificar os melhores autores que ja escreveram sobre o
assunto e que a critica cientifica entende como os melhores da area, e
assim adquiri os livros e estudei sobre o assunto (D2).

O estagio realizado na area da disciplina foi apresentado também como uma

das formas de aprendizagem profissional do professor;

[...] tive acesso aos conhecimentos também através do estagio que fiz na
area dessa disciplina, depois eu sai e fui trabalhar em outra area, e depois
ficou vaga a cadeira dessa disciplina que ministro na faculdade e como eu
ja tinha uma experiéncia prévia do longo periodo de estagio que fiz, assim,
eu me propus a ministrar a disciplina (D1).

A graduacdo e a poés-graduacado stricto sensu foram apontadas como

provedoras da aprendizagem do conhecimento disciplinar.

Na verdade eu adquiri a formagédo basica das disciplinas nas minhas
graduagbes, e no mestrado também continuei a me atualizar em relagéo
aos conhecimentos das disciplinas que ensino (D6).

A atividade de extensdo apareceu como uma forma complementar de

aquisicao de conhecimentos especificos da disciplina.
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Também complementei as informagdes em relagdo a disciplina [...] através
participacdo em cursos de extensdo, realizacdo de cursos de extensao
online e outros (D2).

A pesquisa tem correlagdo com atualizag¢ao, busca, evolugdo, com melhoria, e
também foi citada como ferramenta que colaborou com a aprendizagem do conteudo

disciplinar pelo professor:

As informagdes de algumas disciplinas que ministro veio de pesquisas que
eu ja fazia desde a época da graduacéo e ela se estendeu para o mestrado,
entdo vieram dessa forma (D4).

Aprendi com as pesquisas cientificas do doutorado e mestrado que estédo
nessa area que atuo como docente, para fazer minha dissertacdo e tese
pesquisei e estudei muito esses conteudos. Considero que a pesquisa
cientifica que foi responsavel pelo meu aprendizado dos contetdos das
disciplinas, e muitos professores ndo fazem dessa forma e aprendem as
disciplinas sem base cientifica (D10).

Nota-se na fala de professores um entendimento de pesquisa e busca de
conhecimentos em literatura cientifica para obter conhecimentos, como algo que faz
parte do cotidiano profissional. De acordo com Gatti (2000), essa busca pelo
conhecimento de determinados assuntos ou temas dos conteudos disciplinares
caracteriza esse tipo de pesquisa como uma atividade constante e cotidiana dos
professores. Esse pressuposto explica a fala dos docentes que expressam a
constante busca de conhecimento por pesquisa na literatura cientifica. Entretanto, o
docente D10 enfatizou a pesquisa cientifica, que ¢é também geradora de
conhecimentos.

A partir da anadlise das falas apresentadas pelos professores, percebe-se
que, conforme destaca Souza (2008, p.147) “cada individuo percebe o processo de
formacdao de maneira particular, singular’. Assim, a partir disso, reforgca-se que a
aprendizagem dos conteudos disciplinares e da profissdo pode se concretizar de
diversas formas, ambientes, usando ferramentas de estudos e situagdes distintas.

Nesse contexto, evidencia-se que os professores tém os conhecimentos
disciplinares oriundos de diversas fontes, no entanto, expressam ter poucos
conhecimentos pedagogicos. O professor do ensino superior tem sua identidade
valorizada pelos conhecimentos especificos da sua area de atuagao profissional,
pela pesquisa que desenvolve ou pela pratica da profissdo, em detrimento de
conhecimentos pedagogicos do processo de ensino e aprendizagem. Junto a isso,

se observa a crescente busca pelo exercicio da docéncia nas universidades, o que €
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fruto da dindmica do mundo do trabalho que estd em constante transformacao,
confrontada com a preparacéo insuficiente para esse profissional atuar no ensino
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2010).

Diante dessa constatacdo, a percepcao de que o dominio do conhecimento
disciplinar é suficiente para atuar como professor no ensino superior e que dessa
forma consegue-se conduzir o processo de ensino-aprendizagem pode colocar o
profissional numa condi¢cao de tranquilidade e acomodacéo frente a necessidade de

ter formacéo pedagdgica.

4.5 Conhecimentos Experienciais

Reunem-se, nessa categoria, os conhecimentos referidos pelos entrevistados
como aqueles adquiridos ao longo da experiéncia e que embasam a atuagao
docente no curso de farmacia. Nas falas dos professores, inicialmente, as
contribuigdes para a pratica docente sao referidas como originarias da observagao

dos melhores professores e da inspiracao em professores do passado.

[...] as maiores contribuicbes para a pratica docente vém de observacoes
dos meus melhores professores ao longo da vida como estudante. Desde
crianga gostei muito de estudar e de ensinar, e sempre via meus
professores em sala de aula e ficava imaginando que um dia seria
professora (D2).

[...] o que fago também é me inspirar em professores que eu tive e que vi

que eram os melhores (D3).
Junto a isso, eles apontam também a aprendizagem com as experiéncias
vividas com professores do passado, sendo destacadas as experiéncias positivas

como fonte de motivagédo para também se tornar docente.

[...] vi que gostava da docéncia com as apresentagdes dos meus primeiros
trabalhos e com os elogios dos professores, foram eles que em motivaram a
ser professora, e com eles que aprendi a ser professora (D8)

Observa-se, na fala da participante (D8), que a motivacdo externa
posteriormente se tornou motivagao interna para se tornar professora. Esse fato
também chama a atencio para a particularidade de que as palavras dos professores
tém muito poder e exercem influéncia na vida dos alunos. Assim, é preciso ter muita

atencao com o uso das palavras, pois elas podem construir ou descontruir. Entende-
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se que, em sala, o professor precisa ter uma posicéo positiva e motivadora de forma
que crie sentimentos de mudanca, de determinacdo e de perseverangca nos
discentes.

Outra evidéncia que emergiu das entrevistas esta relacionada as
contribuicbes para a pratica docente, que vieram dos docentes do passado e da
propria experiéncia da atuagao profissional na area de farmacia:

[...] as contribuicbes vém dos professores do passado e dos melhores
chefes que tive na atuacao profissional, foram pessoas fantasticas que me
ensinaram a ensinar, a buscar novas informagdes, a organizar o espago de
trabalho, e gerir meu tempo a tratar o outro de forma humanizada, enfim,
me direcionou para a vida, gratiddo eterna a eles (D11).

[...] a experiéncia na pratica profissional me fez sentir que eu queria me
dedicar a ensinar as pessoas o que eu fazia, e que néo queria ficar
exclusivamente repetindo as atividades na pratica profissional (D9).

Observa-se nos relatos que tanto a experiéncia pessoal como a pratica
profissional na sua de formacgao se constituem como fontes de conhecimento pratico
e como base para o farmacéutico atuar como docente. Pode-se inferir que esses
professores, mesmo que nao tenham a consciéncia disso, buscam articular o
conhecimento especifico vindo da pratica na area de conhecimento ao
conhecimento pedagogico. Entretanto, essa articulagdo ocorre a partir da
experiéncia apenas. Portanto, tal articulagdo possui carater empirico e pragmatico.

Outros professores relataram que a pratica e as vivéncias em pesquisas
cientificas contribuiram para desenvolverem capacidades ligadas a docéncia. Nesse
sentido, os depoimentos trazem:

[...] convivendo com profissionais na area de pesquisa, foram eles que me
passaram informagdes de como dar aula, e da forma de gerar e distribuir os
conhecimentos que estao interligados (D4)

Desde a graduacdo participei de iniciagdo cientifica e sempre tive contato
com pesquisa e extensado, e isso sempre me chamou muita atencéo e a
iniciacao cientifica me fez ir para o caminho da docéncia (D5).

[...] realizo pesquisas nessa area que ensino e assim trago pra sala de aula
as informacgdes e exemplos praticos das pesquisas (D10).

Através das praticas de pesquisa identifico que vou aprendendo novas
formas de transmitir determinados contetdos para que o aluno aprenda de
uma melhor forma (D12).
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Nesses casos, também se pode inferir que ha certa articulagcédo entre o carater
epistemoldgico e o carater pedagodgico do ensino. No entanto, ndo de forma
consciente e sistematicamente elaborada. Os docentes que estabelecem essa
relagdo, muito provavelmente, poderiam avangar na integracéo entre conhecimento
da disciplina (epistemologico) e conhecimento pedagdgico se adquirissem uma base
tedrica e uma formagédo pedagdgica que lhes permitisse identificar os elementos
centrais dessa articulagao e concretiza-la em sua atividade de ensino.

Nessa perspectiva, Enricone (2008) afirma que o docente universitario precisa
pesquisar, mesmo que sua atividade principal seja o ensino, pois com as pesquisas
podera entender melhor seu ensino e avalia-lo. Todos os sujeitos envolvidos com as
pesquisas e principalmente os docentes podem ser favorecidos quando as
conclusdes geram reflexdes em relagdo as agdes em sala de aula como forma de
adaptar a forma de atuar.

Ao longo dos anos, observa-se que a educagao superior, no Brasil, n&o
esteve interligada a pesquisa e essa nao era executada no interior das instituicbes
de ensino. Os institutos de pesquisa eram responsaveis pelas investigagbes e,
somente a partir da criagdo da Universidade de Sao Paulo, em 1934, que a pesquisa
foi introduzida como um dos oficios da educagao superior (MENEGHEL, 2003).

Meneghel (2003) destaca que a formagédo de pesquisadores pelas poés-
graduagdes gerou vinculo desses com o ensino nas instituicdes de ensino superior.
Esses docentes preencheram as vagas de professores universitarios admitidos por
concursos publicos, vinculados a um plano de carreira institucional e garantiram a
expansdo quantitativa do ensino superior. Nesse sentido, os professores
universitarios, que executavam o ensino e a pesquisa nas instituicbes de ensino,
também deveriam se desenvolver para superar os problemas sociais, politicos e
econdmicos, encontrados na sociedade brasileira.

Entretanto, a real articulagdo entre ensino e pesquisa esta longe de se
concretizar, assim como a articulacdo entre o carater pedagdgico e o carater
epistemoldgico do ensino. A pesquisa nao deve ser entendida apenas como um
complemento da formacao universitaria, mas um trabalho de producao e avaliacéo
de conhecimentos que atravessa o0 ensino e permite aos docentes ensinar os
conhecimentos como produtos de pesquisas, além de despertar nos discentes as

relagdes epistemoldgicas com o objeto de conhecimento.
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Outra fonte de conhecimento experiencial apontada pelos entrevistados foi o

compartilhamento de experiéncias e conhecimentos entre professores:

[...] Gosto de conhecer novas técnicas de ensino e que podem facilitar o
processo de ensino aprendizagem, tenho colegas professores da faculdade
de educagdo que sempre troco informagbes sobre esses conhecimentos
pedagogicos e outros, pra eu saber o0 que tem de novo e 0 que pPosso
utilizar em minhas aulas, palestras, pesquisas e outros, procuro estar
atualizada para transmitir e os alunos captar e internalizar os contetdos da
disciplina da melhor forma possivel (D11).

Zabalza (2004) destaca que sao muito importantes as informagdes adquiridas
na experiéncia e no compartilhamento de experiéncias com outros profissionais,
pois, no exercicio docente, a qualidade do ensino precisa passar pela reflexdao do
professor sobre a sua atividade, sem descartar o compartihamento de
conhecimentos. Por conseguinte, observa-se o principio da colaboragédo em grupo,
em que ocorre troca de conhecimentos entre professores de areas do conhecimento
como forma de contribuir com a atuagédo docente no curso de farmacia e o desejo de
busca por formagao continua para melhorar o processo de ensino-aprendizagem.
Esses valores que fazem parte da fala dos professores sdo considerados essenciais
para atuacdo docente no ensino superior.

Como analise geral desta categoria, compreende-se que o conhecimento
experiencial que estda compondo a base de referéncia para atuacdo desses
professores no ensino provém de varias fontes: da experiéncia profissional como
farmacéutico, da experiéncia com a observacao de professores do passado, da
experiéncia com a realizacdo de pesquisas e do compartiihamento de experiéncias
com os colegas. Compreende-se que o professor adquire parte de seus
conhecimentos durante o exercicio docente, partindo de sua experiéncia. No
entanto, os conhecimentos dos professores ndo devem ser limitados apenas as
experiéncias. A docéncia é profissdo e como tal requer formacado apropriada para
aquisicdo e desenvolvimento de competéncias, habilidades e dominio
epistemoldgico.

O conteudo de ensino € um objeto mediado pela ciéncia e apresentado ao
aluno em forma de conteudo generalizado e abstrato. Assim, o professor deve
desenvolver a docéncia junto aos alunos num movimento de pensamento que vai

sempre do aspecto geral para o particular do objeto de aprendizagem (DAVYDOV,
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1988). Para que o professor execute essa agao do ensino desenvolvimental, é
preciso que ele realize formacédo e compreenda que os métodos de ensino decorrem
dos conteudos das disciplinas. Nesse sentido, para organizar o ensino, o professor

precisa:

[...] formular um conjunto de tarefas que tem o objetivo de levar o aluno a
formar os conceitos que, inter-relacionados em determinada area do
conhecimento, compdem uma rede conceitual. No entanto, o professor
necessita associar o aspecto ldgico e o0 aspecto epistemoldgico do conteudo
a ser ensinado. Ou seja, ndo basta ao professor saber o conteitdo como
conhecimento produzido cientificamente, ele precisa compreendé-lo como
produto e também como processo. Em outras palavras, o professor precisa
conhecer o modo investigativo pelo qual o conhecimento foi produzido, pois
€ ai que se situa 0 modo de pensar, analisar e compreender o objeto a ser
ensinado a seus alunos. Se ele, o professor, ndo é capaz de pensar o
objeto de conhecimento que ensina como um processo e, a0 mesmo tempo,
um produto de investigacao, dificilmente sera capaz de propor tarefas com
carater de problemas para que os alunos resolvam investigativamente.
Todos os conceitos, por sua vez, relacionam-se uns com outros em uma
rede conceitual (FREITAS, LIMONTA, 2015, p. 8).

Freitas e Limonta (2015) destacam ainda que Davydov sugere que, por meio
dessas tarefas, o professor desenvolva um caminho a ser percorrido pelos alunos,
com uso de materiais didatico-pedagodgicos e executando, de forma permanente,
interagcdes entre o professor e os alunos. Nessa atividade, o aluno tem a chance de
percorrer o processo de pensamento do cientista que originou o conhecimento. O
autor explica que, dessa forma, o aluno aprende o conteudo de forma consistente,
pois nesse processo desenvolve as agdes mentais ligadas ao conteudo e as formas

mentais de proceder com os conceitos que formam o conteudo.

4.6 Atividade docente e conhecimentos pedagoégicos

Essa categoria abrange o que expressaram os professores acerca do
conhecimento pedagodgico. Também inclui o problema da formagédo pedagdgica e
como ele tem sido tratado nas instituicbes de ensino em que os entrevistados atuam.

Um dos motivos que levou a realizacdo dessa pesquisa foi a constatacao de
que, nos ultimos anos, houve grande expansao do numero de cursos de graduagao
em Farmacia no Estado de Goias. Uma vez que a expansao nem sempre se faz
acompanhar da qualidade do ensino, tal constatagdo mobilizou o interesse por
verificar como esta a formacédo e o preparo do professor que exerce a docéncia

nesses cursos, uma vez que esse profissional, embora ndo seja o unico, € sem
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duvida elemento central para se assegurar a qualidade do ensino e da formacéo.
Como afirma Libaneo (2003, p.83), “é certo que a formacgéo geral de qualidade dos

alunos depende de formacgao dos professores”. O autor também afirma:

A instituicdo de ensino é um lugar de formacao cultural e cientifica dos
alunos em articulagdo com a diversidade social e cultural, por um processo
ensino-aprendizagem centrado na formagdo de processos psiquicos
visando o desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral dos estudantes [...].
Para tanto, sdo necessarios professores com conhecimento dos conceitos
que ensinam e conhecimento pedagdgico para ajudar os alunos a pensar e
atuar com esses conceitos (LIBANEO, 2015, p. 17).

A partir dos relatos dos professores, identificou-se que a maioria (9
professores) possuia algum conhecimento na area pedagdgica adquirido em
treinamentos realizados durante a docéncia no ensino fundamental, em disciplinas

da pés-graduacgao /ato sensu e em curso de extensao:

Quando eu ministrava aula para o ensino fundamental, no jardim e no pré,
aprendi muito sobre pedagogia [...] na escola que eu ministrava aula eu tive
muitos treinamentos sobre o assunto. [...] € na minha especializagdo
também tivemos um madulo sobre docéncia no ensino superior (D1).

[...] no curso de extensdo em docéncia no ensino superior que fiz depois de
formar, nele aprendi varios métodos de ensino e didatica, como me portar
em sala de aula, como montar um plano de ensino e varios outros, aprendi
nesse curso boa parte do que uso hoje como professora (D2).

[...] meu conhecimento pedagoégico vem do curso de extensdo que fiz na
faculdade de educagéao (D13)

Entretanto, um dos professores possuia formagéo pedagdgica a partir do seu
segundo curso superior, na modalidade licenciatura. Ele referiu que também no

curso de mestrado recebeu essa formacao:

[...] entendo que €& muito importante o professor ter conhecimento
pedagogico e saber passar o conhecimento da disciplina e ndo s6 ter o
conhecimento disciplinar. Aprendi no mestrado e também na licenciatura
varios métodos de ensino, na licenciatura foi na disciplina de aprendizado e
ensino de quimica. Foi uma disciplina muito boa em que a professora
filmava nossas apresentacdes como professor e sempre pontuava 0s
pontos errados e que deveriamos corrigir (D6).

Outros também referiram a formagdo pedagogica aprendida em disciplina

cursada na pos-graduacao stricto sensu.
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[...] em uma disciplina de mestrado tive conteudos especificos na area
pedagodgica e também em instituicbes que trabalho e que nos proporcionam
nos inicios dos semestres atualizagdes em relagdo a metodologias de
ensino (D4).

Aprendi com uma disciplina do mestrado e da licenciatura, em que os
professores apresentaram métodos alternativos e novos métodos de ensino
diferentes do tradicional. (D6).

Durante o mestrado eu cursei a disciplina de didatica e planejamento

educacional, foi uma disciplina de muitos créditos (D9).
No entanto, outros professores apontaram a auséncia de formagao
pedagdgica durante o curso de mestrado e um deles criticou a pos-graduacéo stricto
sensu por essa auséncia. Para ele, esta € uma falha na formacédo no nivel de

mestrado.

[...] se olhar em termos de aprendizagem no mestrado para ser docente
acho que nada me colaborou, nada mesmo me colaborou, eles ndo me
ensinaram a ser professor no mestrado, o foco do mestrado é formar
professores, mas ndo fazem isso, nao tive disciplina de formagao
pedagodgica, nem mesmo como disciplina optativa (D3).

[...] no mestrado e doutorado néo tive disciplinas com foco na formacao
pedagdgica (D5).

O professor do ensino superior busca nos programas de pos-graduagao
stricto sensu ampliar a base da sua formacao inicial para a atuacado na docéncia. No
entanto, essa formagédo, em muitos programas, é direcionada para a pesquisa € a
formacgao para docéncia fica em segundo plano (LEITE et al, 2008).

Por nédo existir amparo legal, a formagado pedagogica dos professores do
ensino superior € realizada de acordo com os regimentos de cada instituicao
responsavel por ofertar programas de pos-graduagdo, que nao se referem a um
projeto nacional ou da categoria docente (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002).

A auséncia de leis que obriguem a formacao pedagdgica dos docentes que
atuam no ensino superior apresenta a desvalorizagdo que, ainda hoje, existe por
parte das politicas publicas educacionais. Disciplinas de formacéao pedagdgica nao
estdo presentes na maioria dos Programas de Pdés-graduagdo Stricto Sensu, que
deveriam oportunizar um minimo de conhecimento pedagdgico e didatico aqueles
que possivelmente ingressardo (ou continuardo atuando) na docéncia. Esses
Programas estdo organizados por especializagdo em determinada area e na

capacitagao para a pesquisa e, assim, ndo enfatizam a formagao pedagogica.
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Quanto as politicas publicas, elas ndo estabelecem, de forma direta,
orientagcdes para a formagdo pedagodgica de professores universitarios. Existem
diversos casos de professores que passam de alunos a docentes sem uma
compreensao clara e teoricamente fundamentada do que é ser professor, do que é
ensino e do que é aprendizagem. Os Programas de Pdés-graduacao Stricto Sensu
que talvez sejam o unico espago possivel para uma formagdo minima de
profissionais ndo docentes que ingressam na docéncia, acabam n&o contribuindo
para mudar essa realidade.

O conhecimento pedagdgico € fundamental para a atuagdo docente porque
permite realizar uma real analise critica da cultura pedagogica e, dessa forma,
facilitar ao professor enfrentar as dificuldades no cotidiano do trabalho docente e
supera-las de maneira criadora (SUCHODOLSKI apud PIMENTA; ANASTASIOU,
2011). Nesse sentido, cabe questionar se o que os entrevistados referiram como
formagdo pedagogica de fato lhes proveu esse conhecimento pedagdgico e a
capacidade de analise critica e enfrentamento de dificuldades na docéncia.

Segundo Libdneo (1998, p.22) a competéncia pedagodgica abrange
“finalidades da agéo educativa, implicando objetivos sociopoliticos a partir dos quais
se estabelecem formas organizativas e metodoldgicas da agédo educativa, onde quer
que ela se realize”. Dessa forma, entende-se que a formagao pedagodgica nédo esta
limitada a aspectos praticos para o exercicio docente, e que abrange um campo
amplo que envolve questdes éticas, afetivas e politico-sociais envolvidas na
docéncia. Estariam os cursos de Pds-graduacao Stricto Sensu proporcionando essa
competéncia?

Cunha M. 1. (2000) afirma que os programas de mestrado e doutorado estédo
organizados em especializagdo em areas do conhecimento e com foco na
habilitagdo para a pesquisa. Isso desenvolve a ideia da docéncia universitaria como
atividade cientifica, que prioriza o conhecimento especifico e o instrumental para o
desenvolvimento de novas informacgdes na execucao da atividade docente, e assim,
o perfil dos professores universitarios vai sendo construido ao longo das ultimas
décadas.

De acordo com Pimentel, Mota e Kimura (2007) as pds-graduagdes Stricto
Sensu vém aumentando no Brasil e, junto a elas, também cresce o numero de
mestres e doutores que se tornam professores. E esses estdo mais bem habilitados

para o exercicio de pesquisas e menos preparados para a docéncia universitaria.
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Os programas de pos-graduagao estdo focando principalmente na formagao
cientifica e académica dos alunos, e ndo os capacitando para o exercicio docente.
Em alguns casos, quando essa formagao acontece, limita-se ao cursar da disciplina
de Metodologia do Ensino Superior, com carga média de 60 h/a, constituindo-se,
assim, para a maioria dos professores que exercem a docéncia nas universidades, a
principal e unica formagao para o exercicio docente (SLOMSKI; MARTINS, 2008).

Nesse sentido, com a existéncia de muitos cursos de pdés-graduagao que nao
priorizam a formagao pedagdgica dos mestrandos e doutorandos, como exigir do
professor, ser professor? E esperar que ele valorize a pratica do ensino e busque o
aperfeicoamento para o exercicio docente? Que tipo de abordagem poderia ser
dada aos cursos de formagao dos docentes, de modo a atendé-los, sem que eles o
considerem supérfluo ou desnecessario? Essa situagao é ainda mais complexa no
campo da saude, em que se valoriza muito as técnicas e procedimentos e nem
sempre se reflete sobre a pratica exercida. E importante a compreenséo critica
dessas questdes e a reestruturacdo das politicas educacionais de formacao de
professores no nivel stricto sensu para atuagao no ensino superior.

No contexto da expansdo dos cursos universitarios, reflete-se sobre a
importancia de melhorar a qualidade da educacao superior. E, nesse contexto, a
pos-graduacao stricto sensu tem fungao de destaque. Essa formagao é importante e
estd, também, reconhecida no PNE 2011-2020, cuja Meta 13 prevé “elevar a
qualidade da educacao superior pela ampliacdo da atuacido de mestres e doutores
nas instituicdes de educacao superior para 75%, no minimo, do corpo docente em
efetivo exercicio, sendo, do total, 35% doutores” (BRASIL, 2011).

Observa-se que, em 2010, esses percentuais foram: 28,9% de mestres e
49,9% de doutores no setor publico e 43,1% e 15,4%, respectivamente, no setor
privado, segundo o Censo da Educacédo Superior (BRASIL; INEP, 2010). Diante
disso, surge o questionamento se mestrados e doutorados estdo qualificando para a
docéncia no ensino superior? De que forma os programas de pds-graduacéo stricto
sensu estdo formando os alunos para o exercicio docente? Nessa perspectiva,
verifica-se que se discute muito a formacao de docentes para o ensino fundamental
e médio, no entanto, a formagao pedagogica dos professores para a docéncia no
ensino superior € pouco discutida.

Por conseguinte, ainda que o curso de mestrado e doutorado na area

especifica da farmacia, ou outro curso da area da saude, assegure uma formagéo no
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conteudo disciplinar, dificilmente vai assegurar uma formagao igualmente satisfatéria
do ponto de vista pedagdgico, pois estes, em geral, oferecem uma ou outra
disciplina pedagodgica que, independente da carga horaria, ndo € suficiente para
transformar o discente em professor. Nesse caso, o recomendavel é a formacao
continuada na area pedagdgica, e a prépria instituigdo de ensino superior deveria
identificar as areas de maior dificuldade dos professores e investir nessa formacéo,
principalmente no essencial que é a relagao entre conteudo, ensino, aprendizagem e
desenvolvimento do aluno.

Entre os entrevistados, também houve a critica aos cursos de graduagdo em

farmacia por nao oferecerem conhecimentos para formacao docente.

[...] na faculdade n&o tive disciplinas voltadas para o ensino, ndo nos
estimulam a ser professor, pelo contrario tive uma professora que era muito
lamuriante e sempre falava que vida de professor ndo era facil (D2)

[...] acredito que é importante a formagédo pedagdgica do professor, pois
aprendemos os canais de aprendizado do aluno, a forma de conduzir a
aula, e essa formagao nao temos na graduagao em farmacia (D6)

Na faculdade de farmacia ndo tinhamos matérias voltadas para a docéncia,
o que lembro da faculdade sobre a docéncia é dos bons professores que
tive e foram minha inspiracédo (D11).

Observa-se que esses farmacéuticos que atuam como docentes no ensino
superior, durante a graduagdo, nao receberam formagdo acerca dos aspectos
pedagogicos. Nesse sentido, Fialho (2014, p.117) confirma que “nos cursos de
bacharelado, entre eles, o de Farmacia, ndo se tem disciplinas pedagdgicas, como a
Didatica, para auxiliarem, ainda mais, no preparo dos futuros professores para sua
profissdo de ensinar’. Assim, ldentifica-se ainda que a formacgao profissional esta
centrada na assisténcia, nas disciplinas especificas e, por conseguinte, o aluno nao
€ preparado para o exercicio docente (RODRIGUES; MENDES SOBRINHO, 2006).

De acordo com Conselho Federal de Farmacia (CFF, 2016), o farmacéutico
possui mais de 70 areas de atuacao, dentre elas a docéncia no ensino superior. No
entanto, existe uma lacuna nos cursos de graduagdo em farmacia, pois nao
possuem disciplinas de formagao docente. Sendo assim, ja que para ser docente no
curso de farmacia, nas disciplinas especificas, uma das exigéncias € que o professor
seja farmacéutico, porque os cursos de graduagdao em farmacia nao oferecem a

formacéo para o exercicio docente? Nesse sentido, também poderia haver a oferta
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de formagao especifica no ensino em farmacia no nivel /lato sensu; como exemplo:
especializagdo pedagogica didatica para farmacéuticos.

Segundo Shulman (2005), a formagao disciplinar e o conhecimento basico do
professor devem abranger tanto os objetivos educacionais quanto os métodos e
estratégias de ensino, pois um professor ensina para, também, alcancar objetivos
educativos com o cumprimento de metas relacionadas ao grau de aprendizagem dos
alunos, responsabilidade, habilidades, questionamentos e descobertas necessarias
a vivéncia social.

Nesse sentido, Shulman (2005) destaca que o professor, para exercer a
docéncia, precisa ter conhecimento do conteudo, conhecimento do curriculo,
conhecimento didatico geral, conhecimento didatico do conteudo, conhecimento dos
alunos e de seus atributos, conhecimento dos contextos educativos e outros. Além

disso, Shulman (2005, p. 12) defende que o professor também deve conhecer:

[...] as estruturas do conhecimento, os principios de sua organizagéo e da
pesquisa que ajudem a responder em cada campo duas perguntas: quais
sao as ideais e habilidades importantes em cada dominio do saber, como se
ampliam e como se recusam aquelas que mostram deficiéncias pelos que
produzem o conhecimento na area de que se trate. Isto &, quais sédo as
normas e os procedimentos do saber ou da indagacéo.

Assim, o professor precisa ter dominio do conhecimento pedagodgico do
conteudo, conceituado pelo autor (Shulman) como as interpretagbes que os
docentes fazem do conteudo e as transformacgbes do objeto de conhecimento,
objetivando estimular o aprendizado dos alunos. O docente, ao desenvolver o
conhecimento pedagogico do conteudo, torna-se capaz de transformar seu
conhecimento disciplinar (disciplinas a serem ensinadas) em atividades que instigam

estimulam e despertam os alunos para a aprendizagem consistente e ativa.

[...] o conhecimento pedagdgico do conteudo é de particular interesse
porque identifica os corpos distintivos do conhecimento para o ensino.
representa a mistura entre a matéria e a didatica, pela qual se chega a uma
compreensao de como certos temas e problemas sado organizados e
adaptaveis aos diversos interesses e habilidades dos alunos e expostos
para seu ensino (SHULMAN, 2005, p. 11).

A compreensdo da integragdo e da relagdo entre conhecimento do conteudo
da disciplina a ser ensinada e o conhecimento didatico dessa disciplina é
imprescindivel para que o professor possa desenvolver formas de organizagao dos



97

temas e problemas ligados aos conteudos e, com isso, interligar com as

capacidades intelectuais dos alunos (SHULMAN, 2005). Nesse sentido:

A didatica néo se sustenta teoricamente se nao tiver como referéncia de sua
investigacao os conteudos, a metodologia investigativa e as formas de
aprendizagem das metodologias especificas. Do mesmo modo, ndo ha
como ensinar disciplinas especificas sem o aporte da didatica, que traz para
0 ensino as contribuicbes da teoria da educacdo, da teoria do
conhecimento, da psicologia do desenvolvimento e aprendizagem, dos

métodos e procedimentos de ensino. [...] A didatica somente faz sentido se
estiver conectada a logica cientifica da disciplina ensinada (LIBANEO, 2011,
p. 15).

Por conseguinte, além de ter conhecimentos disciplinares sobre a matéria a
ser ensinada, o professor do curso de farmacia necessita também ter dominio do
conhecimento didatico que ira respaldar sua pratica docente.

A andlise dos dados evidenciou, ainda, que alguns professores (5)

informaram nao possuir formagao pedagogica, como ilustram as falas a seguir:

Nao tenho nenhuma formagao pedagdgica. Nao conhego nenhum método
especifico. Na educagdo em saude ja ouvi falar muito de Paulo Freire, mas
nao o conhego com detalhes (D8).

Conhecimento pedagdgico eu nao tenho especifico. Se me perguntar: vocé
segue alguma metodologia pedagdgica especifica? Eu ndo sigo, o que fago
€ me inspirar em professores que eu tive e que vi que eram os melhores
(D3).

Sei que as técnicas pedagdgicas se o professor tem melhoram muito o
processo de ensino, mas acho que e é um déficit que nds professores
temos de nao ter essa formacgao (D3).

Observa-se a presenga de uma compreensdo que reduz o conhecimento
pedagogico a metodologia de ensino e/ ou técnica de ensinar. Essa compreensao
pode ser explicada exatamente pela auséncia de formacdo pedagdgica dos
professores e, portanto, de acesso a uma compreensao ampla e critica sobre
educacao, ensino e aprendizagem. Libaneo (2015) aponta uma dificuldade comum
entre os professores: articular o dominio dos conteudos da disciplina ao dominio dos
conhecimentos e habilidades para seu ensino. Para o autor, essa dificuldade
configura a dissociagao entre os conhecimentos disciplinar e pedagdgico.

No caso dos participantes dessa pesquisa, vé-se que o problema & mais
complexo, pois sequer ha dominio do conhecimento pedagdgico. Por outro lado, o

pouco conhecimento que alguns professores apresentam € quase de senso comum
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e reduz o entendimento de pedagdgico a metodoldgico ou a técnicas de ensino, ou,
ainda, a um saber tedrico desvinculado da real pratica de ensinar. Entretanto, como
adverte Libaneo (2004), o conhecimento necessario ao professor é aquele que
possibilita a ele promover o ensino critico, entendido como aquele que é
sistematizado por meio de um trabalho cognitivo com analises e sinteses, abstragao
e generalizacdo, reflexdo critica, levando o aluno a lidar com o conhecimento
cientifico por um pensamento critico. E esse ensino que contribui para o
desenvolvimento de processos mentais e atitude intelectual dos alunos. A esse

respeito, o autor afirma:

O ensino tem por fungéo ajudar o aluno a desenvolver seu préprio processo
de conhecimento. O que importa € a relagdo cognitiva que o aluno
estabelece com a matéria, de modo que as formas de ensinar dependem
das formas de aprender. Esta ideia reforca o entendimento de que nao
basta ao professor dominar o conteudo, & preciso levar em conta as
implicagbes gnosiolégicas, psicoldgicas, socioldgicas, pedagdgicas, do ato
de ensinar (LIBANEO, 2011, p. 11).

Nesse sentido, compreende-se 0 quanto € necessaria a formagao pedagogica
dos docentes da area da saude, pois a maioria deles nao adquiriu essa formagao e
se tornaram professores em razdo do aumento dos cursos que foram criados,
influenciados pela politica de expansao do ensino superior. E, junto a isso, foi
mantida a ideia de que aquele que sabe, automaticamente, sabe ensinar
(FERNANDES, 2013).

No entanto, entende-se que, ao pensar em formacdo para a docéncia no
ensino superior, é preciso modificar a cultura de que ter conhecimento aprofundado
em uma area € suficiente para exercer a docéncia. As analises anteriores
demonstram Compreende-se que € necessario entender os discentes e suas
individuais especificidades, e ter habilidades para entender sua fungao ética, politico
e social.

Nesse contexto, Masetto (2003) afirma que, no ensino superior, ainda ocorre
um destaque para a atuagdo do professor como agente principal do processo
ensino-aprendizagem, com uso de praticas tradicionais e conservadoras. Afirma
que existe uma realidade em que o profissional das diversas areas do conhecimento
ingressa na docéncia no ensino superior, em fungdo apenas de dominar um
conhecimento pratico e de sua capacidade de atuar em sua area especifica de

atividade.
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Diante disso, entende-se que é urgente promover a formacao pedagogica de
docentes que atuam, ou que venham a atuar, nos cursos de graduagdo em farmacia
no estado de Goias. Nesse sentido, destaca-se na fala de um dos participantes a
importancia da formacgao pedagdgica ao relatar que sua participagdo nessa pesquisa
o despertou para esse problema e mobilizou sua reflexao:

[...] ndo tenho formagdo pedagdgica e de ensino e vejo com a participagao
nessa pesquisa o quanto é importante fazermos capacitacbes para

aprender mais, sei que ¢é importante e que preciso me atualizar
pedagogicamente (D8).

Dessa forma, observa-se que o docente, ao ser pesquisado, foi tocado pelo
problema da pesquisa, fato que lhe permitiu produzir reflexbes e envolver-se com o
problema. Segundo André (1983), a andlise qualitativa visa apreender o carater
multidimensional dos fenébmenos em sua manifestagéo natural, e também apreender
os diferentes significados de uma situacdo ou experiéncia vivida, auxiliando a
compreensao do individuo no seu contexto. Kemmis (1988) pontua que a pesquisa
qualitativa gera o envolvimento tanto quanto possivel de todos os afetados
intimamente pelas agdes em todas as fases do processo investigativo,
caracterizando-se como um processo colaborativo e auto reflexivo também para o
participante da pesquisa.

Evidenciou-se, na analise dos dados, o problema da formagao pedagdgica
dos docentes a partir de iniciativas das instituicdes de ensino, a qualidade dessa
formacgao pedagdgica e as dificuldades dos docentes em integrar os conhecimentos,
oferecidos nessa formacdo, a sua pratica em sala de aula. Nesse aspecto, os
entrevistados relataram perceber uma diferenga entre instituicdes de ensino publicas
e particulares. Na visdo do docente (D2), a instituicdo de ensino superior publica

preocupa-se mais com a formagéo pedagogica do que as instituicdes particulares.

Percebo que a formacdo pedagdgica € mais privilegiada na instituicdo
publica do que nas particulares. Tenho colegas professores no curso de
farmacia de instituicdo publica e sempre falam das formagdes que a
instituicdo fornece voltadas para o ensino. Ja nas particulares, que estou e
ja passei, ainda ndo me ofereceram essa formagao (D2).

Essa percepcao é confirmada pelos professores que atuam ou atuaram em

instituicao publica, como relatam:
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[...] quando fui professora da Instituicdo 3 fiz o curso de formagédo da
Instituigdo em docéncia no ensino superior (D5).

[...] aqui na faculdade no inicio do ano temos o planejamento e nesse
momento sempre a instituicdo convida profissionais da educagéo para vir
falar sobre as novas metodologias didaticas e sempre temos novidades no
campo educacional (D9).

[...] a instituicdo ja convidou professores pedagogos para nos apresentar
novas técnicas de ensino e didaticas ativas e através desses treinamentos
rapidos tento ajustar minha pratica docente (D11).

[...] nos cursos que sao oferecidos todo inicio de semestre pela faculdade
onde sempre tras algum profissional da area de ensino para ensinar novas
técnicas a nés, como por exemplo ja tivemos cursos de novas técnicas e
métodos de avaliagédo (D12).

Os participantes defendem a importancia de as instituicdes de ensino superior

particular também se preocuparem, estimularem e oferecerem capacitagao

pedagogica:

[...] entendo que é muito importante que as instituicbes de ensino superior
particular que atuamos nos estimulem a procurar uma atualizagéo
pedagodgica periédica, ou fornecam uma atualizagado didatica anualmente.
Compreendo ainda que os fatores que dificultam essa integracao é a falta
de formacdo dos professores em relagdo a métodos de ensino e
pedagodgicos e principalmente a falta de disponibilizacdo desse tipo de
formacao por parte da instituicdo de ensino [...] (D2).

De acordo com Libaneo (2009b), as instituicbes de ensino superior

apresentam a fung¢do de transmitir a cultura, a ciéncia e formar sujeitos com visao

critica e ética. Portanto, precisam ser inovadoras no ensino dos discentes e

docentes.

A formacgao para o exercicio da docéncia no ensino superior, ndo tem uma

longa histéria de investimento tanto por parte dos docentes quanto das instituicbes

de ensino, surgindo recentemente, no Brasil, em virtude de uma autocritica por parte

de diversos membros do ensino superior, principalmente dos professores
(MASETTO, 2003). Nesse sentido Cunha M. I. (2005, p. 475) defende:

O professor, historicamente formado no dominio do conhecimento
disciplinar especifico, precisa ampliar essa legitimidade pela base dos
conhecimentos pedagdgicos que caracterizam a profissdo de professor. Se
os desafios para os docentes e seus alunos sdo muitos e de diferentes
naturezas, o mesmo acontece com as instituigdes. E preciso sensibilidade e
investimento para consolidar processos que assumam a pedagogia
universitaria como emergente, cada vez mais legitimada como um saber
fundamental aos novos paradigmas de conhecimento.
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Sendo assim, as instituicbes de ensino superior precisam promover
capacitag¢des periodicamente e estimular a participagao dos professores, assumindo
sua corresponsabilidade no processo de aprendizagem.

Entende-se que o processo de formagédo pode existir por meio de lugares,
formas e meios diversos. Esse processo de formacdo é composto historicamente
como um ato politico por contemplar a relagao entre pessoas. Contudo, o processo
de conscientizacao € individual e precisa ser despertado pelo individuo. A formagao
do professor exige uma analise individualizada, levando em consideragdo a
amplitude do meio em que atua. Assim, observa-se a importancia da
conscientizacdo, por parte dos docentes, em relagdo a necessidade de formacéao
continuada, também nos aspectos pedagodgicos, para poder despertar as instituicdes
para planejar e implantar as acbdes. Nesse contexto, a formagdo dos docentes
precisa ser feita através de uma jungcédo da acgao individual do professor na busca
pelo conhecimento e da agao das instituicdes de ensino que devem promover
continuas capacitagbes (MADEIRA, 2010).

As instituicdes de ensino superior particulares poderiam promover a formacao
continuada dos professores em seu interior, tendo em vista que o processo de
aprendizagem, no ambiente de trabalho, tem se mostrado como uma otima
alternativa para compreender a dinamica do trabalho do professor. Essa educagao
continuada é entendida como um conjunto de atividades educativas, promovidas
periodicamente, para atualizacdo cientifica e de conteudos do profissional, onde é
oportunizado o desenvolvimento do individuo assim como sua participagéo ativa no
cotidiano da instituigado (CUNHA; MAURO, 2010). As pesquisas em relagéo a pratica
docente também podem contribuir para surgir processos de reflexdo individual e
conjunta para a melhoria da atuagao docente.

Compreende-se que as instituicbes de ensino poderiam promover, por meio
de politicas proprias, essa formacdo continuada aos professores, para que eles
tenham possibilidade de compreender e atender a demanda social, assim, “trata-se
de perceber que as instituigdes ndo formam apenas os alunos, mas também os

profissionais que nela atuam” (FOSTER, 2008, p. 343). Isso em razao de que:

E essencial a real valorizacdo do profissional pelas instituicbes de ensino
superior qualificando seus docentes, criando espagos e momentos formais
para discussdes das questdes educacionais, possibilitando um
fortalecimento de sua bagagem de conhecimentos e colaborando para a
realizagéo profissional de cada um (PRADO, 2010, p. 553-554).
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Assim, o desafio da formacdo dos professores universitarios esta posto. E
como destacam Pimenta e Lima (2005, p.11) “a profissdo docente € uma pratica
social, e uma forma de se interferir na sociedade, por meio do processo educacional
que acontece nas instituicdes de ensino, e esse processo educacional deve também
ser ampliado a formacgao continua dos professores”.

Se for considerado que nao existe um espaco formal para a formacao do
professor do ensino superior, uma vez que 0s cursos de poés-graduacgao stricto-
sensu nao cumprem completamente essa funcgao, ficaria a cargo das instituigdes de
ensino superior promover momentos para a execucdo dessa formagao. Para
Behrens (1998), ndo se trata apenas da oferta de cursos esporadicos que nao se
articulam a um projeto da instituicdo de ensino para a formagao dos docentes. Essa
atividade demanda também espaco e tempo de reflexdo pelos docentes sobre suas
dificuldades e seus éxitos.

Observou-se também que, embora ndo tenham um conhecimento pedagdgico
e didatico aprofundado, os docentes desenvolvem uma viséo critica sobre os cursos
de capacitagdo pedagodgica oferecidos a eles. O docente D10 apds participar de
curso de capacitacdo em docéncia oferecido pela Instituicdo Publica, referiu que o
curso nao foi aprofundado e considerou que foi simples e superficial.

Quando eu me tornei professor eu nado tinha tido formagéo pedagodgica e
depois tive de forma muito leve, eu aprendi a ser professor dando aula, eu
nao tive formalizagdo aprofundada nesse sentido, tive o curso dentro da
universidade de capacitagdo em docéncia que a universidade nos obriga a
participar no estagio probatério e ele foi leve e superficial, fiz esse curso
completo e foi o Unico curso formal que tive em relagao a pratica docente o
resto foi intuitivo e aconteceu dentro da sala de aula. Como o curso foi
simples e leve na universidade, por isso ndo considero que eu tenha
formacao pedagdgica [...] (D10).

Pode-se perceber que os proprios docentes tém a consciéncia de que
formacgdes rapidas e pontuais ndo chegam a contribuir. Por outro lado, a formagéo
oferecida nem sempre articula os conhecimentos pedagdgicos aos conhecimentos
da area especifica, o que leva ao pouco proveito por parte dos professores como

aponta um dos participantes:

[...] as formas de ensino que tenho aprendi em cursos de formagéo que fiz
nas instituicdes publicas que ja ministrei aulas, periodicamente convidavam
um profissional da educagdo — um pedagogo — para nos ensinar novas
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formas de ensino, formas de didatica avancada e com foco motivacional,
novas formas de avaliagcado entre outras. Lembro-me que esses profissionais
que ministravam os cursos eram da area da educagdo e nao eram
farmacéuticos ou da area da saude, e em alguns desses cursos ja observei
que o ministrante tinha dificuldades de ensinar os participantes, de dar
exemplos dentro da nossa area e de relacionar as informacdes pedagdgicas
que ensinava com os conhecimentos, por exemplo, da farmacia [...] (D11).

Esse dado é bastante revelador da necessidade da integragdo entre
conhecimento disciplinar e conhecimento pedagdgico e também da necessidade de
que haja investimento na formagdo dos docentes dos cursos de graduagdao em
farmacia nessa diregdo. No entanto, seria necessario que houvesse, antes, a
integracao entre os docentes dos cursos de farmacia e os pedagogos e, até mesmo,
que farmacéuticos realizem formagao pedagdgica e didatica mais aprofundada para
que possam contribuir para essa integragao.

Em colaboracdo com esse assunto, Libaneo (2014, 2015) destaca que a
dissociagcédo entre o conhecimento disciplinar e o conhecimento pedagogico é um
grande problema da estrutura dos cursos para a formagdo de professores
universitarios, € que ocorre a separagao entre a didatica, a epistemologia das
disciplinas e as metodologias de ensino. Nesse sentido, o autor afirma que,
atualmente, o conhecimento pedagodgico e o conhecimento disciplinar estao
correndo em paralelo e de forma né&o integrada. Assim, se amplia a desvinculagao
entre as metodologias de ensino e os conteudos, entre métodos de ensino e
meétodos investigativos da ciéncia ensinada.

Nesse contexto, Libaneo (2008) ainda defende que é relevante e fundamental
compreender as relagdes entre conhecimento disciplinar e conhecimento
pedagdgico, porque trara destaque na formagao de professores a indispensavel
integracdo entre as dimensdes pedagogica e epistemologica do ensino. Nessa
perspectiva, nota-se que a formacéo pedagodgica rapida oferecida ao professor nem
sempre resulta em seu desenvolvimento e ele ndo consegue concretizar em sua

pratica o que é ensinado nesses cursos.

O curso de formagao pedagdgica que fiz na universidade, trago muito pouco
para a minha pratica. Abordaram algumas matrizes tedricas, Paulo Freire e
outros, mas eu nao consigo fazer uma ligagdo com isso que falaram no
curso com minha realidade, eu ndo consigo fazer uma ligagdo com o que eu
escutei no curso com a minha pratica, nem na época que fiz o curso eu nao
consegui usar em sala. Foi falado de metodologias ativas e achei o topico
interessante e acho que eventualmente vou ter que usar, sé que na minha
disciplina com o meu conteudo, mesmo eu ja tendo assistido ate outras
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palestras sobre o assunto, eu ndo consigo achar o caminho para a
implementacéo disso (D10).

Observa-se, pelo relato desse entrevistado, que ha uma desconexao entre a
formacgao pedagdgica oferecida e os conteudos das disciplinas que os professores
ensinam. Ao que parece, sao selecionados temas e assuntos pedagdgicos de forma
aleatodria, sem levar em consideragcado a necessidade e realidade dos professores,
sendo trabalhados temas que nao se relacionam com as areas de conteudos que o0s
professores ensinam. Disso resulta que o professor ndo se apropria € nao incorpora
em sua pratica o que é oferecido nesses cursos.

Em continuagao a analise dos dados, evidencia-se que os docentes destacam
que a universidade tem um sistema falho de selecdo de professores e que nao
contempla exigéncias de formag&o pedagogica:

[...] temos professores que faz graduagéo, participa de iniciagdo cientifica,
desenvolve pesquisas em laboratério, faz mestrado e doutorado sem
disciplinas pedagodgicas, e de repente surge a oportunidade de ser
professor, e ai ele ndo tem formacdo e o pior, hoje nosso sistema de
selecao para ser professor na universidade € falho e ndo exige a fundo essa
parte pedagdgica, e as vezes é selecionado pessoas que sido otimos
técnicos e que ndo sdo bons como educadores (D13).

[...] além de nao fornecer a formagédo pedagoégica também ndo exige essa
formacao do professor e aceita professores que dominam apenas o
conhecimento cientifico da disciplina [...] (D2).

Identifica-se que permanece, na universidade, a hegemonia do conhecimento
disciplinar como o unico conhecimento necessario para se tornar professor. Como
esse conhecimento aparece como o mais valorizado pela instituicido informada pelo
docente (D13), conclui-se que seja por esse motivo que nao exigem a formacgao
pedagogica dos professores.

Durante o processo seletivo para ingresso dos docentes, geralmente ocorre,
no maximo, uma aula didatica, em que o candidato ministra aula expositiva sobre
determinado conteudo sorteado, mas isso ndo € suficiente para verificar a
capacidade e o conhecimento docente. Frequentemente, essa aula é realizada de
forma magistral e centrada no candidato a professor; durante sua execugao, pode

ocorrer uma simulagcdo propondo perguntas a possiveis alunos como forma de
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interagir com os alunos, mesmo assim, ndo deixa de ser uma aula magistrocéntrica®.
Essa forma de selegdo ndo assegura a qualidade pedagdgica do trabalho desse
candidato a professor.

O candidato a professor precisa ter conhecimentos essenciais para o
processo de ensino. Assim, ele precisa saber: como é o processo de pensamento de
um jovem para que a aprendizagem ocorra, nesse caso, 0 candidato também
precisa ter conhecimentos de psicologia e do processo de funcionamento da mente
humana, junto ao processo de aprendizagem; como fazer o tratamento didatico do
conteudo disciplinar especifico; como é possivel conhecer quem sao os alunos, e
esse processo € também fundamental, pois para ensinar os alunos €& preciso
primeiramente saber quem sao eles; como fazer para estruturar um método de
ensino a partir do conteudo, ja que os métodos de ensino subordinam-se aos
conteudos.

Portanto, ainda que em concursos para selecao de professores esse item -
desenvolvimento de uma aula didatica - seja contemplado, ele é realizado de forma
gue nao assegura o bom desempenho pedagdgico e didatico do professor, e mesmo
assim, é frequente o professor ingressar sem o0s conhecimentos pedagogicos
necessarios. Diante disso, € preciso que as instituicbes desenvolvam outras formas
de avaliag&o para assegurar a qualidade pedagodgica do trabalho do professor.

Nesse contexto, também se observa que, nos processos seletivos para
professores, os titulos e as publicagdes, oriundas das pesquisas desenvolvidas, sao
mais valorizados e tém maior peso de avaliacdo do que as atividades ligadas ao
ensino e a formacédo pedagdgica do professor. Nesse sentido, Zabalza (2004)

afirma:

O que normalmente é avaliado nos concursos de ingresso e promogao sao
0s meéritos das pesquisas; 0 que os professores e seus departamentos
tendem a priorizar por causa dos efeitos econébmicos e do status sdo as
atividades de pesquisa [...]. Na realidade, sdo muitos, e de muito poder no
organograma das universidades, os que defendem que, para ser um bom
professor universitario, o mais importante € ser um bom pesquisador. Eles
entendem que “pesquisa” constitui um nivel de desenvolvimento intelectual
superior, uma capacidade para ver as coisas de forma mais rigorosa e
sistematica, um maior conhecimento dos assuntos que transitaram nesse
campo cientifico, etc. (ZABALZA, 2004, p.155)

9 Acao centrada no magistério, ou seja, na agdo do professor. O centro portanto, o mais importante
da acao educativa é o professor.
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Esse fato € confirmado pelo docente D2:

Tenho esse conhecimento, pois percebi minha necessidade e fui atras de
me qualificar, mesmo que as instituigbes que ja trabalhei e trabalho nunca
tenham me exigido nenhuma comprovagdo de formacdo pedagodgica, as
instituicbes acham que se o professor tem mestrado e doutorado ele sabe
ser professor e tem formacgéo docente e pedagdgica, e na verdade sabemos
que muitos s6 tém as titulagbes e na verdade ndo tem nenhuma formagao
docente e pedagdgica (D2)

Portanto, compreende-se que a formagéo pedagodgica € imprescindivel para
atuagao na docéncia e que ela deve estar interligada a outras competéncias também
necessarias para a construcdo do perfil do educador. Diante disso, entende-se que
as instituicdes de ensino superior precisam se adequar para fornecer suporte
necessario aos seus docentes em relacédo a formagao pedagdgica e contemplar,
durante as selecbes de professores, competéncias em relagdo a esses
conhecimentos, para que, ao longo do tempo, essas competéncias sejam

aperfeicoadas nos cursos de formacgao continuada e nio aprendidas por completo.

4.7 Processo de ensino-aprendizagem

Nessa categoria, apresentam-se os fatores apontados pelos docentes como
aqueles que facilitam e/ou dificultam o processo de ensino aprendizagem no curso
de farmacia. Foram citados diversos fatores considerados facilitadores no processo
de ensino-aprendizagem: uso de tecnologias, uso de internet para acesso a base de
dados, a associacdo de teoria e pratica no processo de ensino, “bom
comportamento” dos alunos durante as aulas e a atengdo em sala de aula por parte

dos alunos.

[...] a tecnologia também ajuda, hoje existem muitos sites cientificos,
podemos usar os formatos que o aluno entende mais. O power point ®,
embora seja uma pratica antiga, facilita para mostrar muitos conteddos ao
aluno, ele é bem interativo, e ndo perdemos muito tempo escrevendo no
quadro. Hoje temos acesso a muitas midias, filmes, audios que estimulam o
aluno para o processo de aprendizagem [...] (D1)

O fato de existir a internet que ajuda o professor a ter acesso a livros e
conteudos atualizados de forma mais rapida, e as atualiza¢des que existem
em plataformas, acho que tudo isso colabora muito, e assim a tecnologia
tem colaborado (D3).

A facilidade hoje é de ter disponivel a qualquer momento varias informagdes
através dos periddicos eletronicos, dos sites cientificos, das bases de
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dados, para o professor e para o aluno isso & uma facilidade no processo de
ensino-aprendizagem (D9).

Nota-se que as midias e a internet sdo mencionadas como “tecnologias” que
facilitam o ensino. De fato, como afirma Peixoto (2007), o uso de tecnologias no
ambiente educacional favorece o estabelecimento de relacbes menos verticais e
contribuem com a exposi¢gdo de um mundo educativo conduzido por paradigmas das
tecnologias de informagdo e de comunicagdo. Além disso, utiliza-se a tecnologia
como instrumento de transformacédo do processo de aprendizagem e das relagbes
pedagodgicas.

Nesse sentido, a internet contribui para aquisicdo e construgao de
conhecimentos, a medida que é utilizada para acesso a informag¢des (CARLOTTO,
2003). Todavia, o professor e os alunos precisam ter claro que isso ndo € suficiente
para haver conhecimento.

Por outro lado, Vasconcellos (2007) destaca que as aulas ministradas de
forma criativa, envolvente e com auxilio de recursos tecnolégicos estimulam o
pensamento critico, facilitando, portanto, o processo de aprendizagem. Nessa
perspectiva, Peixoto (2008) assinala que os recursos tecnoldgicos apresentam
potencial educativo e podem contribuir como facilitadores da aprendizagem e
apresentar outra légica de compreensao e entendimento do real.

As habilidades para uso das tecnologias devem ser aprendidas na formagéo
inicial e sempre aperfeicoadas na formacao continuada dos professores, pois novas
tecnologias surgem a todo instante e o professor precisa acompanhar as inovagoes.
Entende-se que a tecnologia pode favorecer o processo de ensino-aprendizagem, a
medida que facilita o acesso a fonte de dados na internet (peridédicos, bases de
dados e outros), ou também quando se utiliza diferentes ferramentas interativas de
exposi¢cao do conteudo (PowerPoint® e outras). No entanto, se o professor nao
apresenta o dominio epistemologico e o dominio pedagodgico do ensino, esses
recursos nao se revertem em melhor ensino e aprendizagem.

Outro meio que os professores referiram langar mao para melhor ensinar é a

apresentacao de casos da pratica profissional em farmacia.

Eu levo casos praticos da minha pratica profissional para demostrar aos
alunos, e considero que isso facilita o processo de ensino-aprendizagem.
(D8)
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Rodrigues e Mendes Sobrinho (2006) destacam que a experiéncia pratica
sustenta uma qualificacdo diversificada ao docente, e expande o embasamento
tedrico do conteudo ensinado. Porém, a formagao centrada apenas na pratica nao
garante que o professor desenvolva habilidades pedagdgicas.

Outro fator mencionado pelos entrevistados como positivo para o ensino e a
aprendizagem foi a “disciplina” dos alunos e a atengao em sala de aula.

[...] tenho dos meus alunos uma atitude muito positiva em relagao a serem
disciplinados na minha sala de aula. Sempre séo disciplinados, prestam
atengdo as explicagdes, e as vezes escuto relatos de outros colegas em
relacdo a falta de disciplina e eu ndo tenho esse problema. E entendo que
isso também contribui muito para o processo de ensino e aprendizagem.
(D10)

Foi apontado como fator que facilita o ensino e a aprendizagem a utilizagéao
de diferentes cenarios, como: a realizagdo de visitas técnicas e a realizacdo de
cursos, de palestras com profissionais da area da disciplina e trabalhos voluntarios

voltados para a pratica da profissao.

[...] como fator para facilitar o aprendizado da minha disciplina promovo
visitas técnicas a empresas, busco profissionais bem sucedidos na
profissdo na area da disciplina para ministrar cursos e palestras aos alunos,
também promovo parcerias para a realizagdo, pelos alunos, de trabalhos
voluntarios em areas farmacéuticas para que eles possam vivenciar os
conhecimentos aprendidos em sala (D13)

De acordo com Dallacosta, Antonello e Lopes (2014), é importante o
professor despertar nos alunos o interesse por observar, compreender e executar o
conhecimento de acordo com as necessidades da sociedade, além de estar em
constante pesquisa por informacdes, a fim de compreendé-las e analisa-las no
contexto da atualidade. Alguns docentes apresentam a interagdo com os alunos e a
participacdo deles nas aulas como fator que facilta o processo de ensino-
aprendizagem e como parametro de identificagcdo de assimilacdo do conteudo

ministrado em aula.

[...] vejo se os alunos estdo aprendendo quando eles participam da aula, e
quando peco, por exemplo, a eles para apresentar seminarios e nessa hora
consigo compreender se estdo aprendendo comigo ou nao, se
apresentarem bem e houver discussbdes consistentes em sala é porque
estdo aprendendo e com isso também me baseio para saber o que preciso
melhorar. Gosto sempre no inicio das aulas de voltar um pouquinho do
conteudo para ver se estdo lembrando e acompanhando antes de iniciar um
novo conteudo (D3).
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[...] acredito que hoje vocé tem muito mais liberdade com o aluno, e aquela
distancia que existia entre professor e aluno hoje quase nao existe mais, e
assim vocé tem condi¢des de estar interagindo de forma mais pessoal, de
explicar de forma mais dinamica o conteudo de forma a aproximar da
realidade dele, e isso deixa o aluno mais a vontade no tocante a fazer
perguntas de uma eventual duvida que ele tenha, e dessa forma facilita o
processo de vocé ensinar e o aluno aprender (D4).

De acordo com Libaneo (2009b), a relagdo entre professor e alunos esta
voltada basicamente a formacgao intelectual, e envolve aspectos do conhecimento
humano, psiquicos e socioculturais, também geralmente ocorre uma relagao social,
que pode ser gerada na execugao de atividades internas no exercicio docente e no
convivio em ambiente social.

Bordenave e Pereira (2008) destacam que o didlogo entre professores e
alunos em sala de aula é um importante parametro para se perceber se 0 processo
de aprendizagem esta ocorrendo de forma eficaz. Assim, a conversa precisar ser
desenvolvida, como forma de gerar parametros para o docente poder ajustar a forma
de ensinar de acordo com as especificidades de cada aluno, com intuito de
proporcionar uma aprendizagem significativa e consistente.

Segundo Borges (2001), estudos como os de Hammersley (1984), Nias
(1984), Belenky (1986) mostram a importancia das interagbes e trocas de
informagdes entre os docentes, seus alunos e seus pares. O autor destaca que a
realizacdo dessas interacbes ¢é carregada de informacbes ricas e de
compartilhamentos de conteudos.

Nas falas dos professores (D3) e (D4) emergiu a importante preocupagao com
a aprendizagem dos alunos, pois, até entdo, os professores nao tinham falado desse
ponto principal que é a relagdo do aluno com o conhecimento. Assim, nenhum dos
fatores mencionados anteriormente € suficiente para facilitar o processo de ensino-
aprendizagem, se o professor ndo consegue mediar a relagdo do aluno com o
conhecimento que ele esta aprendendo. Os professores D3 e D4 foram os que
expressaram uma preocupacdo mais proxima daquilo que mais € importante e
facilita o processo de ensino aprendizagem.

Nas analises das entrevistas também se constatou relatos dos professores
em relagado as dificuldades encontradas no processo de ensino e aprendizagem,
dentre elas a falta de formacdo basica dos alunos que ingressam no curso,

principalmente em relacdo a conhecimentos de portugués, ortografia, redacéo e
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matematica. Esse fator foi mencionado tanto nas instituicbes particulares quanto na
publica. Também foi apontado o uso excessivo de tecnologias pelos alunos como

fator que dificulta o processo de ensino aprendizagem.

[...] os alunos vém para a faculdade sem saber o basico, sem saber
escrever corretamente, sem saber ler corretamente, sem saber fazer
calculos basicos e, principalmente raciocinar (D1).

Outro problema grave que identifico € que os alunos ndo sabem escrever.
Estou ha quase trés anos na docéncia e percebo que a cada ano que passa
esta tento uma piora em termos de escrita, isso se torna mais dificil, pois em
vez de entrar direto no conteldo da disciplina que preciso ensinar, eu
preciso voltar e ensinar o aluno a escrever e a formar frases (D3).

Eles vém para o ensino superior com deficiéncias graves, como exemplo
erros gramaticais, encontramos erros que se fossemos analisar seriam
erros que encontrariamos la no ensino fundamental. Estdo vindo para o
ensino superior sem ter a base fundamental de conhecimentos (D5).

Muitos ndo sabem o basico de portugués e matematica do ensino médio. As
vezes estou corrigindo provas e vejo tantas palavras erradas que até me
pergunto se estou corrigindo mesmo provas de alunos de graduacao (D8).

[...] percebo a cada ano que houve uma diminuicdo do preparo e dos
conhecimentos dos alunos que entram no ensino superior (D9).

[...] essa falta de conhecimentos basicos dos alunos me deixa muito triste,
iSsO mexe comigo, porque eu amo a educagado e quero o melhor para a
educacao dos meus alunos, estou na docéncia ha anos e acompanho de
perto essa perda de qualidade na formagdo basica dos alunos que
ingressam no ensino superior. As vezes ao corrigir trabalhos e provas me
emociono ao ver que a educacdo na escola esta sem qualidade, isso me
entristece muito, isso mexe comigo, considero meus alunos como filhos e
nao queria isso pra eles, pois sei 0 quanto a educagao é importante. Queria
que eles tivessem desde cedo uma educagado de qualidade, pois isso &
fundamental para a vida em todos os aspectos (D11).

Esse problema que os professores detectam, de déficit escolar dos alunos em
termos de conhecimentos basicos de portugués, matematica, interpretacéo de textos
e outros, € uma situagdo que dificulta o processo de ensino-aprendizagem. Isso
porque o professor pode ter o dominio aprofundado do conhecimento cientifico
especifico, pode ter a formagao pedagdgica, no entanto, se o aluno n&o apresenta o
dominio de conhecimentos basicos, necessarios para avangar no conhecimento
especifico, impede que o professor prossiga.

Este dado chama a atencao a forma pela qual os professores interpretam as
diferentes situagdes de conhecimento apresentadas. Esse fato remete ao conceito
de zona de desenvolvimento proximal, criado por Vigotski. Para esse autor, o

aprendizado desperta processos internos de desenvolvimento que sé operam
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quando se interage com pessoas em processos de cooperagdo. Desse modo, ele

afirma:

[...] o aprendizado ndo € desenvolvimento; entretanto, o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em
movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma,
seriam impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado é um aspecto
necessario e universal do processo de desenvolvimento das fungdes
psicoloégicas culturalmente organizadas e especificamente humanas.
(VIGOTSKI, 1998, p. 118)

Segundo Vigotski, a zona de desenvolvimento proximal é aquilo que o aluno
ainda n&o conhece, mas com a ajuda de um professor ou de uma pessoa com mais
conhecimentos que ele, pode vir a conhecer (FINO, 2001). No entanto, o que os
entrevistados, nesta pesquisa, estao referindo € que a diferenga entre o que os
alunos sabem e o que eles podem vir a saber com a ajuda dos professores
representa, nesse caso, ndo um processo de possibilidade de aprendizagem, mas
uma situacao preocupante de formacao no sistema de ensino.

Freitas (2012b) considera que, na teoria de Vigotski, o conceito de mediagao
cultural encontra-se estreitamente associado ao conceito de zona de
desenvolvimento proximal (ZDP). Para a autora, o conceito de ZDP ndo s6 acentua
a importancia da mediagao exercida pelo outro no desenvolvimento individual, como
também ressalta ainda mais a natureza profundamente social e cultural da
aprendizagem, pondo em destaque também a importancia da organizagéo formal da
atividade do aluno pelo professor para que ocorra a aprendizagem e o
desenvolvimento das funcbes psiquicas. A respeito do conceito de “zona de

desenvolvimento proximal”, a autora afirma:

A zona de desenvolvimento proximal posiciona o ensino escolar de
conceitos cientificos em um grau muito mais elevado de importancia, por
influenciar no desenvolvimento das fungbes mentais do aluno, de sua
consciéncia. Mas para isso o ensino deve proporcionar interacdes sociais e
sempre estar adiantado em relagdo ao desenvolvimento do aluno
(FREITAS, 2012b, p.132)

Portanto, pode-se inferir que, por desconhecerem de que forma ocorrem os
processos de aprendizagem e de que maneira poderiam atuar na organizagcédo da
atividade dos alunos, os professores consideram como negativo aquilo que eles
ainda ndo sabem. Nos depoimentos dos professores, esta refletido o problema da

falha da escola na formacédo do aluno em conhecimentos basicos (de portugués,
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matematica, interpretacdo de textos e outros), sem os conceitos fundamentais para
aprendizagem de conceitos mais complexos, 0 que resulta em prejuizo na
aprendizagem do conteudo especifico disciplinar. Junto a isso compreende-se que
também na educacgao basica escolar pode estar ocorrendo um distanciamento entre
o conhecimento disciplinar e pedagogico e isso também influencia nessa situagao.

Nesse sentido, é possivel entender que os dados obtidos nesta pesquisa
estdo além do problema da formagao do professor e da possibilidade de integragao
entre os conhecimentos epistemoldgico e pedagdgico. Ainda que a questdo da
formacao do professor seja essencial, também €& essencial a formagao do aluno e a
qualidade das aprendizagens que ele ja possui quando ingressa no curso de
graduagao em farmacia.

Diante isso, observa-se que o problema é mais complexo, pois nao afeta
apenas o professor, ndo estda em pauta s6 o problema da possibilidade de
integracdo entre conhecimento disciplinar e pedagogico, mas outros fatores
igualmente complexos interferem como, por exemplo, aspectos tdo basicos como o
déficit de conhecimento dos alunos em ler e escrever corretamente.

Dessa forma, para ser professor, é preciso ter conhecimento da disciplina,
conhecimento pedagogico da disciplina e conhecimento de quem é o aluno e como
esse aluno aprende. Se o professor nado sabe quem é o aluno e como foi sua
formacao, o processo fica bem mais complexo. Segundo Libaneo (2012, p.43) o

professor, por meio da didatica, € capaz de unir esses dois planos:

A logica dos saberes (plano epistemologico) e a légica da aprendizagem
(plano psicoldgico). No primeiro, trata-se da natureza e da organizagdo dos
conteudos a ensinar tendo como referéncia cada campo cientifico, ou seja,
a génese, estrutura e processos investigativos do conteudo; no segundo,
das formas de aprendizagem dos alunos em relagdo a aquisicdo e
internalizagdo desses conteudos.

O professor D13 relaciona o fato de os alunos ingressarem na universidade
com deficiéncias de conhecimentos basicos ao processo de selegdo para ingresso
na instituicao.

A formacao de alguns alunos que estdo entrando na faculdade nao esta
muito boa, tem estudantes que quando entram na faculdade ndao sabem

nem fazer regra de trés. Na época que a instituicdo tinha o ingresso de
alunos através do vestibular tradicional a qualidade dos alunos que
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ingressavam na faculdade era melhor, hoje a qualidade caiu com ingresso
através do ENEM™ (D13).

Nessa perspectiva, Santos (2011) destaca que o ENEM foi criado com
objetivo de ser um instrumento avaliativo do governo para tentar aperfeicoar a
qualidade da educacdo e auxiliar na regulagdo da qualidade. Além de ser uma
ferramenta para mudancas curriculares no Ensino Médio, de modo a criar novas
demandas de conhecimentos. Porém, sua funcdo reguladora foi deixando de ter
sentido quando as escolas desenvolveram alternativas de preparar os alunos para o
exame em momentos extra-sala de aula. Assim, ocorreu uma grande concorréncia
entre escolas e redes de ensino no combate de quem preparava melhor o aluno
para o exame. Esse treinamento para a realizagdo da prova aboliu o seu carater
inicial de regular a qualidade.

No entanto, os docentes estdo buscando formas de enfrentar o problema.
Eles relatam como estéo lidando com as dificuldades.

[...] com as dificuldades que os alunos tém apresentado nos ultimos anos, a
cada semestre eu tenho tentado modificar e usar uma dindmica diferente
pra ver o que surte mais efeito (D9).

Desde a época que entrei na universidade tive que mudar muito meu curso
na graduagdo porque existia na minha percepgdo uma possibilidade de
ministrar os conteudos de forma mais profundamente e hoje os alunos
apresentam maior dificuldade de assimilar conteudos em profundidade, e
assim para continuar a atingir os alunos, tive que me adaptar, eu mudei o
meu curso tornando um pouco mais superficial, a qualidade da formagéao
basica dos alunos que estado ingressando hoje na universidade ndo é mais a

mesma do passado e isso dificulta o processo de ensino (D10).
Observa-se que os professores estdo lidando com essas dificuldades
assumindo a resolucao desse problema de forma individual, cada um buscando uma
forma de resolver dentro da disciplina que ministra. Eles apontaram que estédo
buscando alternativas como modificar e usar outras dindmicas, outro refere que esta
modificando o conteudo para adapta-lo ao nivel do aluno. Essas solugoes,
realizadas individualmente pelos docentes, precisam ser questionadas no sentido de
verificar se sdo as melhores e as mais adequadas, pois estdo sendo postas em
pratica de forma empirica e isolada, por cada um dentro de sua disciplina. A
possiblidade de ter um efeito transformador e que ndo prejudique a qualidade do

ensino, nessas situagoes, é baixa. O ideal seria que a instituicdo se conscientizasse

' Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) criado, em 1998, pelo Ministério da Educagdo (MEC)
para avaliar as competéncias e habilidades desenvolvidas pelos alunos do Ensino Médio.
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desse problema e procurasse uma forma coletiva de discutir como lidar com a
situagao.

Entende-se, ainda, que os professores, com essas agdes, estdo agindo com
boa vontade e estdo buscando uma forma de resolver o problema. Porém, como nao
€ um problema isolado, ndo se trata do problema de um aluno em uma disciplina,
pois foi relatado como um problema geral, destacado por varios professores, esse
problema merece um tratamento geral e com o envolvimento da gest&o institucional.

Outro fator que compromete o ensino segundo (D1) é a redugédo da carga
horaria de disciplina, por parte da instituicdo de ensino, prejudicando o processo,
pois o professor, com pouco tempo para desenvolver as atividades, precisa ensinar

apenas os conteudos basicos.

Outro ponto é o tempo. Hoje eles comprimiram a carga horaria da
disciplina, antes uma disciplina que vocé tinha um ano para trabalhar
hoje vocé tem um semestre, pois tem férias, tem feriados e outros.
Tudo isso dificulta, e temos que correr com o conteudo, e as vezes
ensinar s6 o basico e isso desestimula o professor (D1).

Nesse caso, entende-se que a carga horaria precisa corresponder a
amplitude de conhecimentos da disciplina. Além disso, verifica-se que o professor
estd apontando um problema que pode prejudicar o processo de ensino
aprendizagem.

Foi relatado, também, como fator que dificulta o processo de ensino-
aprendizagem, a falta de material didatico, de bons livros em portugués e a falta de
dominio da lingua inglesa por parte dos alunos.

Hoje nés temos muitas dificuldades, que sdo desde a auséncia de
bons livros na minha area em lingua portuguesa, a maioria esta em
inglés, até a dificuldade que os alunos tém de ler em inglés, pois a
maioria ndo tem formagéo em lingua inglesa (D9).

O relato desse professor mostra que, além do despreparo em conhecimentos
basicos como lingua portuguesa e calculo, os alunos também nao dominam o idioma
em que sao publicadas as pesquisas e textos da area, o inglés. Combinadas essas
dificuldades as ja relatadas pelos professores quanto ao seu conhecimento e a sua
pratica, pode-se deparar com um sério obstaculo para o ensino e para a qualidade

da formacgao do farmacéutico.
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Outro ponto que chamou atengdo nos dados foi a questdo levantada por
muitos professores que apontaram as diferentes formas em que o uso de

Tecnologias pode dificultar o processo de ensino aprendizagem.

O aluno esta muito superficial, ele estuda menos, aprofunda menos, e como
eu sou um pouco exigente as vezes isso cria algum conflito, pois o aluno
acha que somos chatos, enjoados, mas o que eu percebo atualmente € a
superficialidade do conhecimento, o Google esta la para responder a ele,
mas ele mesmo nado tem o conhecimento. Assim, € muito superficial o
conhecimento (D12).

[...] a tecnologia influencia nisso, pois hoje & muito facil, se vocé nao sabe
sobre algo vocé pode buscar no Google e ele te responde. Entdo eles nao
tém muito raciocinio (D1).

Os docentes também apontaram a falta de formacdo dos professores

direcionada para a utilizagao de tecnologias.

[...] hoje temos tecnologia disponiveis para podermos ampliar esse
grau de integragdo, s que eu vejo isso com um pouco de cautela ja
que os professores de uma forma geral ndo tem uma formagéo
direcionada para estar utilizando essas midias para que isso possa
realmente ampliar o potencial pedagdgico das ferramentas, vocé tem
um conteudo e uma quantidade de midias de internet que vocé pode
explorar, entretanto acho que precisa de mais aprimoramento e de
uma formacéao continuada do professor no tocante a utilizagdo desses
conteudos (D4).

O estudo de Malaquias e Peixoto (2016, p.4), feito com professores goianos

do ensino basico, mostra que a formacdo inicial e continuada € superficial em

relagdo ao uso de tecnologias. Eles apontaram que:

Os entrevistados apresentam em seu discurso a marca de insatisfagbes que
vao para além da tacanha formacédo que recebem. Eles ressaltam que os
recursos tecnoldgicos estdo postos em sua vida e na escola, quase como
uma obrigatoriedade. Ao mesmo tempo em que percebem as tecnologias
como uma necessidade, um facilitador do trabalho docente capaz de
motivar os alunos e despertar maior interesse em relacdo ao conteudo
estudado, eles se sentem intimidados por este objeto, evidenciando assim
uma formacgdo inicial e continuada superficial, de carater técnico e com
poucas reflexdes sobre o uso pedagoégico das tecnologias.

Analogamente, pode-se inferir que também os professores do ensino
superior, que nao recebem uma formagdo pedagdgica, certamente também nao
possuem formagdo para uso pedagodgico das tecnologias ou, se possuem, ela

provavelmente € superficial.
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Todavia, atualmente, a docéncia esta inserida dentro de novas formas sociais
do conhecimento com grande evolugdo tecnolégica (PIMENTA; ANASTASIOU,
2010). Os alunos demonstram ter um perfil voltado para a era da informagao. Sao
criativos, curiosos e apresentam facilidades com tecnologias de informagédo e
comunicagao nas areas pessoal e profissional. Apresentam também facilidade para
utilizar aplicativos e softwares. Nesse contexto, também existe a expectativa de que
o professor tenha dominio do uso das tecnologias de informagéo e comunicagao nos
processos de ensino-aprendizagem (ALMEIDA; VALENTE, 2011).

O campo social acha-se em nova organizagdo econémica e social, em que a
tecnologia da informac&o e comunicacdo é o centro das mudangas (CASTELLS,
2003). Observa-se que esse fator também esta impactando o ensino nos cursos de
graduacgao em farmacia.

Existe a percepg¢ao, por parte dos entrevistados, de que turmas heterogéneas
dificultam o processo de ensino e aprendizagem das disciplinas no curso. Percebe-
se que o sentido de heterogeneidade para os entrevistados refere-se a: diferenga de
idade entre alunos jovens e os mais velhos; diferengas de experiéncias na area da
profissado entre alunos que ndo tem experiéncia e os que ja tém porque trabalham na
area; diferenca quanto ao tempo de afastamento dos estudos entre alunos que saem
do ensino médio e ja ingressam na universidade e os alunos que terminaram o

ensino médio ha muitos anos e nao recordam os conhecimentos basicos.

[...] Outro fator que identifico que dificulta € o quanto as turmas do
curso de farmécia séo heterogéneas, nessa instituicdo tenho turmas
que possuem alunos que sao proprietarios de drogarias, farmacia de
manipulagdo ou que sao balconistas de farmacia ha mais de 15 anos,
e ja tem quase quarenta anos de idade, e que possuem algumas
nogdes dos conteudos ministrados, ou ja ouviu falar algo sobre o
assunto, e na mesma turma tem alguns alunos com menos de 19
anos e que nao tem conhecimento prévio sobre a disciplina e ainda
possuem muita dificuldade com conhecimentos basicos [...] (D2).

[...] € o grau de heterogeneidade das turmas, onde temos alunos que
saem do ensino médio e ja entram no curso superior € na mesma
turma temos outros alunos que estdo a muito tempo afastados da
sala de aula e ja ndo lembram das nogdes basicas e necessarias do
ensino médio e fundamental e isso tras muita dificuldade para o
processo de aprendizagem(D4).

[...] a nossa dificuldade hoje € em relagédo aos alunos, o nosso publico
hoje & muito heterogéneo, temos muitos alunos que ficaram muito
tempo longe da sala de aula e na faculdade tem muita dificuldade de
acompanhar a evolugdo das atividades, mesmo a gente trabalhando
com o aluno, mesmo assim n&o temos resultados de acordo com o
esperado (D5).
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Nesse contexto, reforca-se a necessidade de o professor conhecer o aluno,
pois a aprendizagem € um processo que esta ligado também a experiéncia
sociocultural e de vida do aluno. A situagcdo de aprendizagem do aluno e o
desenvolvimento real que ele apresenta precisam ser compreendidos como um
elemento que ajuda o professor a conhecer o aluno e identificar suas necessidades

13

de aprendizagem. Nesse sentido, saber lidar com a “’heterogeneidade” de situagbes

de aprendizagem faz parte dos conhecimentos que um professor precisa ter.
Segundo Libaneo (2011), o ensino é uma forma de promogao do

desenvolvimento dos alunos quando, por meio dele, eles se apropriam das formas

humanas de pensamento e agéo, historicamente objetivadas: os conceitos.

A acgédo de ensinar, mais do que “passar conteudo”, consiste em intervir no
processo mental de formagao de conceitos por parte dos alunos, com base
na matéria ensinada; As relagdes intersubjetivas na sala de aula implicam,
necessariamente, a compreensdao dos motivos dos alunos, isto é, seus
objetivos e suas razbes para se envolverem nas atividades de
aprendizagem; A aprendizagem se consolida melhor se forem criadas
situacdes de interlocugéo, cooperacgédo, didlogo, entre professor e alunos e
entre os alunos, em que os alunos tenham chance de formular e operar com
conceitos. (LIBANEO, 2011, p.3)

Nota-se no depoimento do docente (D2), que o aluno que tem experiéncia
como balconista de farmacia ha mais de 15 anos, tem o seu modo de aprendizagem
diferente em relagdo ao aluno que acabou de sair do ensino médio e ingressou na
universidade sem experiéncia com farmacia. Assim, a dificuldade dos professores
com o que chamam de heterogeneidade pode também estar associada ao fato de
que eles ndo possuem conhecimento pedagogico que |hes permita compreender e
lidar com as distintas formas pelas quais o contexto sociocultural e histérico do aluno
influencia em seu processo de aprendizagem. A esse respeito, Almeida et al (2012,

p. 105) destaca:

ter em conta os alunos em sua heterogeneidade pessoal e cultural,
aproximar-se deles, desenvolver uma interacdo positiva, saber como
desdobrar as préprias agcbes e as dos alunos na diregcdo nao s6 da
apropriacéo dos conteudos, mas também da formacédo ampla dos sujeitos
envolvidos, é o grande desafio para os professores. (p.105)



118

Outro fator apontado pelos professores como interferéncia negativa do
processo de ensino-aprendizagem é a falta de interesse dos alunos em aprender os

conteudos.

[...] a maior dificuldade que encontro € a falta de interesse dos alunos, tento
apresentar a eles de todas as formas o quanto a disciplina & importante,
fago aulas mais dinamicas e interativas, uso métodos de ensino que foge do
que sempre veem, mas percebo no olhar e na conduta deles que nao estao
muito interessados. S&o alunos de instituicdo particular e que pagam pelo
curso e que nao valorizam. Percebo que muitos s6 querem o certificado e
nao querem aprender (D2).

[...] hoje também vejo nos alunos uma grande falta de interesse (D3).

Tem turma que s6 10% concentram, o restante fica brincando, dormindo, e
sem interesse (D1)

O professor (D8), que também observa a falta de interesse dos alunos,
questiona se esse desinteresse pode estar vindo de sua forma de ensinar.

[...] o que me chama mais atengéo é a falta de interesse dos alunos
em relagdo aos conteudos, e percebo que os alunos nao estao
envolvidos com o assunto, e nesse momento come¢o a me
questionar: sera que estou usando a maneira correta de envolver
esses alunos, de transmitir os conteudos e ensina-los? (D8).

Ao questionar-se, D8 demonstra preocupag¢ao com o problema e o associa ao
seu modo de ensino. No entanto, para superar o problema, D8 necessitaria
aprofundar sua compreensao e, também, possuir meios de influenciar positivamente
o interesse do aluno. Entre esses meios, destaca-se o conhecimento sobre a
periodizagdo do desenvolvimento psicolégico humano em seu vinculo com a
atividade principal que orienta a vida do sujeito, assim como os motivos e emocgoes.

Esse assunto é tratado por Davydov para quem, no processo de envolvimento
do sujeito em uma agao, as emogdes sdo mais fundamentais que os pensamentos
porque sao a base para as diferentes tarefas que um sujeito se propde, inclusive as
tarefas do pensar (DAVYDOV, 1999). Portanto, cabe ao professor lidar também com
os motivos e emocgdes dos alunos, pois eles estdo na base do processo de
aprendizagem.

A preocupacdo com o envolvimento e a participacdo dos alunos é expressa
por D11, que atribui a interligagdo do conteudo de ensino as vivencias profissionais

do professor um peso importante.
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[...] no caso da minha disciplina é a constante interligagdo que faco
com as minhas vivéncias praticas de mais de 10 anos em unidade de
saude, essas experiéncias complementam e ilustram os conteudos
tedricos que apresento. Dessa forma percebo que os alunos ficam
mais interessados em aprender. Fago aulas dinamicas e interativas e
tento prender a atencéo dos alunos a todo instante (D11).

Observa-se que o professor esta consciente do problema, esta preocupado e
tentando resolver de maneira individual, no entanto, néo é algo como uma mudanca
na metodologia do ensino que surja de uma iniciativa por dentro do projeto
pedagdgico do curso. E preciso a participacdo das instituigbes de ensino para
analisar quem é o seu aluno e descobrir qual € a metodologia de ensino para esse
aluno, como a instituicao podera investir nisso, como podera ajudar os professores a
ter uma formacéo para poder trabalhar com os alunos de outras formas, ver se vao
ter materiais didaticos inovadores, entre outros.

Como dificuldade no processo de ensino-aprendizagem é relatada pelo
docente (D13) a utilizagdo do ensino tradicional nas faculdades de farmacia. Ele
critica 0 ensino no qual os alunos sdo preparados para decorar os conteudos e

observa que tem dificuldades em colocar os alunos para pensar.

O problema maior é o ensino tradicional em que os alunos estudam so para
ter nota [...] o estudante é mais preparado para decorar os conteudos, entao
ai vocé tem dificuldade em sala de aula quando vocé coloca o estudante
para pensar, vocé cria até inimigos, vocé colocar os alunos para pensar é
complicado, eles querem ficar na zona de conforto (D13).

Identificam-se conflitos entre motivacdo do professor e motivagado dos alunos:
o professor quer mudar a forma do ensino, o aluno nao quer. O professor atribui o
problema ao ensino tradicional que o aluno recebeu durante sua vida escolar prévia
e, ao chegar ao ensino superior, o professor pede outra forma de participagado nas
atividades; no entanto, o aluno se recusa por estar “acostumado” com o ensino
tradicional. Ao mesmo tempo, esse € o aluno que esta disperso e sem interesse em
aprender e que tem sérias deficiéncias quanto ao conhecimento dos conteudos
basicos do ensino médio.

O professor possui formagao especifica na area do conteudo, mas pouca ou
nenhuma formagdo pedagogica e, portanto, esta sem o0s meios teorico-

metodoldgicos para enfrentar o problema. Mesmo assim, € um professor que se
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mostra preocupado com a qualidade do ensino, com a inovagao, com tornar a aula
mais interativa e superar o ensino tradicional, e faz esse chamamento ao aluno.

No processo de aprendizagem, os motivos, os desejos e o0s objetivos
pessoais dos alunos precisam estar interligados e devem ser entendidos de acordo
com as necessidades sociais de compreender e estudar as ag¢des desenvolvidas
pelo professor durante o processo de ensino. Nesse sentido, Freitas e Limonta
(2015) apresentam que Davydov também destaca a importancia do desejo e dos

motivos do aluno para aprender:

[...] a tarefa proposta pelo professor deve conter elementos que possam
provocar no aluno a necessidade de estabelecer uma relagdo com o novo
objeto a ser conhecido, seja por sua forma de desafio ou de problema a ser
solucionado. Assim, inicialmente o aluno ndo tem um motivo para aprender
0 objeto, mas, a medida que vai estabelecendo com ele uma relagéo de
aprendizagem, esse motivo passa a existir. Todavia, afirma Davydov, que
além do motivo € necessario, por parte do aluno, o desejo de aprender. Nao
sendo inato e nem esponténeo, o desejo de aprender é um elemento
psicoldgico, social e ao mesmo tempo individual, fazendo parte da estrutura
psicologica da aprendizagem. (FREITAS; LIMONTA, 2015. p. 10)

Um caminho para a superagdo das contradigdes entre objetivos dos
professores e o desinteresse dos alunos, no curso de graduagdo em farmacia,
dependeria do alcance dessa compreenséo.

No que esse refere ao planejamento do ensino, identificou-se nos
depoimentos dos entrevistados relatos de que as instituicbes de ensino, embora
fornecam um modelo de plano da disciplina e do plano de aula, dao liberdade ao

professor para introduzir mudancas.

[...] Quanto ao plano da disciplina e o plano de aula a instituicdo nos
fornece um modelo pronto e nos permite fazer alguns ajustes no
sentido de incluir novas informagdes, atualizar algum conteudo,
ministrar os contelddos na sequéncia que considerarmos mais
produtivo, adequar as bibliografias de acordo com as bibliografias que
possuimos na biblioteca da instituicdo, no entanto, ndo é permitida a
exclusao de conteldos considerados basicos para aquela disciplina
(D2).

No entanto, cabe questionar se as mudancas introduzidas pelos professores
estariam na diregdo de melhorar, de fato, a aprendizagem dos alunos e que agdes
mentais e praticas estariam mobilizando nos alunos. Libaneo (2009a) aponta
elementos importantes do planejamento do ensino, tendo em vista a promogéo do

desenvolvimento do aluno:
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Isto requer planos de ensino mais precisos em termos de formacao de
acgdes mentais por meio dos conteudos, aulas expositivas com a
preocupagdo com a atividade mental dos alunos e formacdo de acdes
mentais e estratégias metodoldgicas participativas nas quais se pode incluir
projetos, aulas tipo conversagdo dirigida, organizacdo e moderagao de
debates, uso de portfélio e, especialmente, o ensino baseado problemas”.
(LIBANEO, 2009a, p. 28)

Reafirmando o que defende Davydov, Libaneo (2009a) descreve que o plano
de ensino origina-se dos conteudos e dos métodos da ciéncia ensinada, sendo que
o foco recai sobre as agdes mentais interligadas a esses conteudos. Assim, o ensino
valoriza igualmente os conteudos e os modos de pensamento e analise correlatos a
esses conteudos.

Esse conjunto de dados mostra que o professor do curso de graduagao em
farmacia necessita de aporte tedrico e metodologico que lhe permita melhor
compreender a complexidade dos processos de ensino e aprendizagem, sobretudo
aqueles relacionados ao aluno, as aprendizagens alcangadas e as que se espera
que ele alcance, as suas motivacdes e seus interesses para participar ou nao do
processo.

Nesse sentido, ganha relevancia o conjunto de conhecimentos profissionais
do professor, conforme descrito por Shulman (2005): conhecimento do conteudo
especifico da disciplina; conhecimento dos principios de organizagao da atividade de
ensino e gestdo da aula; conhecimento do curriculo; conhecimento pedagdgico do
conteudo (integragéo entre o disciplinar e o pedagogico); conhecimento dos alunos e
suas caracteristicas; conhecimento dos contextos educativos; conhecimento dos
objetivos, fins e valores educacionais. Ao se apropriarem desses conhecimentos, os
professores poderiam desenvolver concretamente sua pratica pedagodgica e ampliar
a compreensao das limitacdes e dificuldades dos alunos, bem como as formas de
influenciar em sua superagao.

Desse modo, ganha relevancia também a ideia central defendida na teoria de
Davydov (1988), de que o ensino é para que o aluno se torne capaz de, utilizando
conceitos como ferramentas de pensamento, adquirir autonomia intelectual. A
formacdo pedagogica dos professores do curso de graduagdo em farmacia
certamente teria como efeito mais evidente a mudanga nos processos de

conhecimento do professor e dos alunos.
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4.8 Integracao entre o conhecimento disciplinar e conhecimento pedagégico

Nessa categoria, buscou-se reunir 0 que o0s professores expressaram
entender como integragdo entre conhecimento disciplinar e pedagdgico.
Inicialmente, chama a atencdo o que referiram acerca da utilizagdo de algum
referencial tedrico pedagdgico para ensinar.

Houve docente que afirmou ndo se fundamentar em nenhum referencial
teérico e nédo utilizar nenhum método pedagdgico por ndo ser exigéncia da
instituicdo de ensino, como € o caso de D1. Mas também houve docente que

informou utilizar, ainda que nao seja exigéncia da instituigao.

[...] ndo sigo referencial tedrico, e no plano da disciplina ndo tem nenhum
referencial tedrico pedagdgico. A instituicdo nao exige um método de ensino
padronizado, por isso ndo uso, € pedido apenas que é preciso ensinar de
forma que o aluno compreenda. Temos flexibilidade para trabalhar. Procurei
alguns métodos de ensino, pois sei que existem alguns e que sdo bem
falados e alguns até antigos e centenarios [..., mas ndo uso nenhum
especifico (D1).

[...] no plano da disciplina ndo vem especificado nenhum método de ensino
a ser seguido e a instituicdo ndo pede nenhum, nos deixa livre para usar um
meétodo ou nao, a instituigdo nos exige apenas que o aluno aprenda da
melhor forma. No entanto, por saber a necessidade e a importancia de ter
um referencial tedrico e métodos de ensino para melhorar a qualidade da
aula, gosto de usar o método da problematizagéo, de Paulo Freire, onde
crio situagbes especificas em cima da disciplina e da realidade vivida e
problematizo essas situagbes e vou conduzindo a aula de forma que os
alunos apresentem formas de resolver os problemas, de corrigir os
problemas e assim tento deixa-los com um olhar mais critico em relagao ao
conteudo e a realidade [...] (D2).

Ao se contrastar os dados, nota-se que enquanto alguns professores que em
categorias anteriores informam que se fundamentam em algum método de ensino e
nessa parte do estudo o confirmam, outros, no entanto, referiram anteriormente o
uso de formas alternativas de ensino e tentativas de melhorar o processo de ensino-
aprendizagem, mas agora afirmam usar o método tradicional, como € o caso de D4.
Observa-se que em relacdao a utilizacdo de algum método de ensino alguns
docentes entram em contradicdo e leva-nos a questionar: sera que eles
compreendem o que se refere?

Esse professor (D4), em categoria anterior, que abordou os fatores que

facilitam o processo de ensino-aprendizagem, referiu que a interagdo com os alunos,
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a participacao deles nas aulas e o explicar de forma dindmica o conteudo é fator que
facilita o processo de ensino-aprendizagem.

[...] acredito que hoje vocé tem muito mais liberdade com o aluno, e aquela
distancia que existia entre professor e aluno hoje quase nao existe mais, e
assim vocé tem condi¢des de estar interagindo de forma mais pessoal, de
explicar de forma mais dinamica o conteido de forma a aproximar da
realidade dele, e isso deixa o aluno mais a vontade no tocante a fazer
perguntas de uma eventual duvida que ele tenha, e dessa forma facilita o
processo de vocé ensinar e o aluno aprender (D4).

E nessa categoria parece ocorrer uma contradigdo ao informar que usa o

método tradicional.

[...] eu preferencialmente sou da forma classica, pois como fagco muitas
disciplinas do conteudo basico, entdo uso o método tradicional [...] (D4)

Todavia, mesmo esse docente mostra-se engajado na busca por modificar
sua forma de ensinar, de superar as dificuldades e fazer com que o aluno aprenda.
Segundo Libaneo (2002) os alunos passam a compreender os conhecimentos de
forma independente e conseguem usa-lo em diferentes situagbes e contextos,
quando a aprendizagem é duradoura e consistente. Nesse sentido, para que isso
ocorra, € preciso que o professor se utilize de métodos didaticos com fungao de
despertar no aluno o raciocinio proprio e autbnomo. Essa € uma concepcao
contraria a pedagogia tradicional.

Chama a atengdo a situagdo apresentada pelo professor (D6) que, em

categoria anterior, afirmou que tem formac&o em varios métodos de ensino.

[...] aprendi no mestrado e também na licenciatura, varios métodos de
ensino; na licenciatura foi na disciplina de aprendizado e ensino de quimica
[...] (D6).

No entanto, nessa categoria, esse mesmo professor informa que usa o

meétodo tradicional, algumas vezes usa outro método, pois identifica que os alunos

preferem o método tradicional e tem resisténcia a outros.

[...] uso mais o método tradicional, e algumas vezes uso um método
diferente, quando uso outro método gosto de problematizar o assunto e usar
o método da problematizagéo. Identifico ainda que os alunos preferem o
método tradicional [...], e as vezes que tento usar métodos diferentes
percebo que os alunos ainda tém resisténcia [...] (D6).
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O que se pode inferir € que a formacao pedagodgica que o professor afirmou
ter ndo foi suficiente para modificar sua pratica. Além disso, o professor ndo € o
unico sujeito do processo de ensino, ha também os alunos, as instituicdes com suas
regras etc.

Esse conjunto de dados evidencia o que foi apontado por Ludke e Boing
(2004) ao mostrarem a fragil profissionalidade dos docentes. O fato de os
professores entrevistados estarem exercendo uma atividade profissional e, no
entanto, ndo possuirem a necessaria formagao para isso, resulta nas contradicdes
evidenciadas acima. Também evidencia a pouca valorizagdo da atividade de ensino
em cursos de graduacgao de forma profissionalizada.

Nesse contexto, de acordo com Vigotski (1998), o professor que deseja que
seu aluno aprenda precisa penetrar em seu psiquico em seus pensamentos, pois 0s
meétodos sé séo eficazes quando estdo, de alguma forma, integrados com os modos
de pensar do aluno.

Em sua fala, o professor (D13) refere-se a utilizagdo do construtivismo como

método de ensino e descreve da seguinte forma:

Em sala de aula tenho muito uma atitude provocativa, provoco os alunos o
tempo todos sobre os conteudos, utilizando as estratégias do
construtivismo. De forma que coloco uma situagdo, o aluno forma os
conceitos e depois verificamos os conceitos, sempre no sentido de provocar
o estudante para que ele participe da construgdo do conhecimento (D13).
Pode-se questionar, no entanto, se o que o professor esta referindo, de fato,
corresponde a construtivismo. Embora ele indique que busca tornar os alunos
participativos, por si s6 ndo se pode afirmar que essa €& uma orientacao
construtivista. Assim, seria necessario saber: o que D13 entende por construtivismo?
De que forma adquiriu conhecimento desse referencial? Realmente o incorpora em
sua pratica de ensino? Sao questbes que mereceriam aprofundamento em
pesquisas futuras, pois os dados dessa pesquisa ndo alcangam essas questdes.
Em relacédo a utilizagdo de métodos de ensino, 0 método tradicional também
aparece como usado por 6 docentes e tem destaque na fala do docente (D12). No
entanto, os professores (D3) e (D13) apresentam criticas ao ensino tradicional e as

avaliacdes tradicionais.
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[...] o método que me baseio é o tradicional, ndo foge muito disso [...] minha
forma de ensinar eu reconhego que é bastante tradicional, eu n&do tenho
metodologias novas (D12).

A faculdade tem o ensino tradicional que hoje nao é recomendavel e
apresenta muitas falhas. [...] as avaliagbes ainda sado tradicionais com
pontos e temos que analisar com detalhes a escrita e pontuar, € uma
avaliacdo que nao avalia muito. O método construtivista, compreendo, que
as faculdades deveriam usar para melhorar a qualidade do ensino (D3)

O problema maior é o ensino tradicional em que os alunos estudam so6 para
ter nota [...] o estudante é mais preparado para decorar os conteudos, entao
ai vocé tem dificuldade em sala de aula quando vocé coloca o estudante
para pensar, vocé cria até inimigos, vocé colocar os alunos para pensar &
complicado, eles querem ficar na zona de conforto (D13).

Segundo Libaneo (2010), destaca-se nessa visao tradicional:

uma concepgao epistemoldgica de aplicar uma teoria prévia a pratica como,
também, a separacao entre conteudos/objetivos e métodos/meios, tratando
essas categorias como coisas distintas, ndo considerando a articulagéo
entre métodos de ensino e métodos da ciéncia ensinada (LIBANEO, 2010,
p-1).

Entende-se que as abordagens tradicionais ndo preparam com qualidade os
alunos para as demandas que a realidade apresenta aos profissionais. Atualmente,
além de habilidade técnica, é preciso ter capacidade de refletir e analisar
criticamente e em profundidade as situagbes que sao apresentadas na atuagao
profissional do farmacéutico.

Essa situacado nao corresponde apenas ao curso de farmacia, ela se estende
a educacao técnica no Brasil, na qual a maioria dos docentes e professores foi
formada no ensino tradicional, e muitos ainda ndo possuem a compreensdo da
importancia de uma formagédo que permita desenvolver a integracdo entre o
conhecimento disciplinar e o conhecimento pedagogico, como defendido nesta
pesquisa.

Nesse sentido, de acordo com estudo realizado na area da Farmacia, Fialho
(2014) destaca:

Sabemos que os cursos de graduagao apresentam uma série de obstaculos
a serem transpostos. Geralmente nos Cursos de Farmacia, nos deparamos
com um deles, que é o modelo de formagédo, segundo a racionalidade
técnica. Esse modelo leva em consideracéo a transmisséo dos saberes e o
modelo académico tradicional. Percebemos isso durante o curso, nas aulas
que costumam ser expositivas. Os educadores ddo muita importancia aos
conhecimentos especificos da area (Farmacologia, Botanica, Imunologia,
Parasitologia, etc), deixando em segundo plano, as disciplinas com um
carater humano (ética, sociologia, filosofia, etc.). Outro ponto observado é o
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distanciamento entre a teoria e a pratica. Ficamos na maior parte do curso
em contato com os conhecimentos tedricos, isolados uns dos outros; e s6
nos ultimos periodos podemos escolher um caminho, através dos estagios,
obrigatérios ou nado (FIALHO, 2014, p.117).

Meirieu (1998) critica o ensino tradicional que, inicialmente, apresenta o
conteudo, em seguida o compreende e, no final, sdo realizadas as atividades, dentro
de uma visdo linear. Esse modelo é questionavel, é preciso desenvolver um ensino
em que os conhecimentos sejam interligados ao projeto do sujeito que esta
aprendendo, para que seja formado um conhecimento consistente do objeto de
estudo. Nesse sentido, sugere-se a formacao de objetivos voltados para operagdes
mentais a realizar (deducéo, indugao, dialética, criatividade), e que o docente seja
capaz de transpassar os “conteudos de aprendizagem” em “procedimentos de
aprendizagem”, isto €, em uma sequéncia de operagdes mentais, pois nenhum
conteudo existe fora do ato que permite pensa-lo, da mesma forma que nenhuma
operagao mental funciona no vazio, isolada de um conteudo (MEIRIEU, 1998, p.
119). E em Libéaneo (2009a) tem-se que:

Muitos professores ainda se utilizam da didatica tradicional, que se ocupa
meramente dos aspectos prescritivos e instrumentais do ensino. Outros,
nao ajudam os alunos a vincular sua aprendizagem ao dominio dos
procedimentos légicos e investigativos da disciplina ensinada (LIBANEO,
2009a, p. 12).

O professor tradicional referido pelo autor € aquele que realiza uma aula
magistocéntrica, verbalistica, conteudista (ensino do conteudo apenas pelo
conteudo) agindo como transmissor de conhecimento e esperando do aluno um
comportamento passivo e a memorizacdo de conteudos, sem vinculo com a
realidade social e do aluno. Esse tipo de ensino, embora criticado pelos
entrevistados, se faz presente em suas praticas, pois, ainda que muitos deles
afirmem né&o ser tradicionais, fornecem pistas de que sao.

Além do tradicional, os métodos referidos pelos professores entrevistados
foram: Paulo Freire, Construtivismo. Os que referiram usar algum método ou algum
referencial teodrico pedagdgico também afirmaram ter feito alguma formagéo
continuada que proporcionou a aprendizagem desses métodos e teorias. Destaca-se
que alguns desses professores ministram aulas nas instituicbes particulares,
participantes do estudo, no entanto, fizeram a formagéao pedagdgica na instituicao

publica.
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Realizei um curso de extensdo sobre o0 ensino na educagéo superior e nele
conheci o método e a forma de usa-lo. Enquanto aluna ja tive professor que
usou comigo esse método e eu nao tinha conhecimento do motivo de
usarem e porque aquele método era importante para o processo de ensino
aprendizagem, hoje consigo entender e aplicar com meus alunos e percebo
0 quanto é importante e deixa o aluno mais seguro, mais critico, mais
participativo e mais autbnomo de sua aprendizagem (D2).

[...] em uma disciplina de mestrado tive conteudos especificos na area de
docéncia e também em instituicbes que trabalho e que nos proporcionam
nos inicios dos semestres atualizagdes em relagcdo a metodologias de
ensino [...] (D4).

[...] aprendi no mestrado e também na licenciatura varios métodos de
ensino, na licenciatura foi na disciplina de aprendizado e ensino de quimica
[...] (DB).

As informagdes para esse método tradicional vieram com o tempo, na
primeira instituicdo que ministrei aula eu nado tinha informagdo nenhuma
sobre esse método, mas dentro dos cursos que fiz de especializagdo e nos
cursos que sao oferecidos todo inicio de semestre pela instituicdo eu fui
aprendendo (D12).

Eu fiz um curso e estudei as diversas escolas como Behaviorismo e
Construtivismo. E também os pensamentos de Vigotski, e também por
influencia da minha familia também fiz leituras sobre as metodologias de
Paulo Freire (D13).

Identifica-se que os professores acima citados realizaram formacao para
utilizar os métodos e referencial e que aprenderam em cursos rapidos feitos como
curso de educagao continuada, e em disciplinas de especializagao, licenciatura e
mestrado. No entanto, esses professores ndo conseguem justificar o motivo das
escolhas, pois pode ser que as escolhas feitas ou sdo fundamentadas em
caracteristicas que nao correspondem com as teorias ou podem ser apenas
intuitivas.

Compreende-se que o saber docente nao é formado apenas da pratica e das
experiéncias, precisa também ser nutrido por métodos pedagogicos e referenciais
tedricos. E imprescindivel ter fundamentacdo tedrica, pois com ela é possivel
compreender, interpretar e tomar decisbes contextualizadas em relagdo ao
desenvolvimento do processo de ensino. Junto a isso, adotar um referencial teérico
€ apropriar-se ndo s6 de um ponto de vista cientifico, mas também de uma
concepgao social.

Os professores afirmaram considerar importante a relagdo entre

conhecimento disciplinar e pedagdgico para o processo de ensino-aprendizagem.
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Vejo que € uma relagdo muito importante e que a unido entre esses
conhecimentos é fundamental para que o aluno aprenda, se o professor
tiver apenas um desses conhecimentos o processo de ensino ficara
prejudicado, os professores ficardo com a sensacao de que ensinaram e os
alunos com a sensagcao de que aprenderam, no entanto, o essencial de
cada conteudo, na maioria das vezes nédo foi “absorvido” (sic) de forma
consistente (D2).

No entanto, a compreensao que expressaram sobre essa integragcdo nao
corresponde ao seu real significado. Nesse sentido, Shulman (2005) destaca a
importancia de serem realizadas pesquisas com o objetivo de gerar conhecimentos
para o ensino, mudando o foco da busca de um padrao eficaz de comportamento
docente (como devem agir os professores?) para a busca dos conhecimentos
subjacentes a acado dos professores no contexto de sua pratica (0 que de fato,
sabem os docentes sobre os conteudos que ensinam?).

Para ensinar um conteudo especifico, € preciso conhecé-lo e ter métodos de
organizagdo do ensino. Segundo Davydov (1988), ndo existe possibilidade de
ensinar conteudos que nao estejam interligados com os seus procedimentos légicos
e investigativos. Dessa forma, o método a ser ensinado estd subordinado ao
conteudo a ser ensinado, e isso exige que o professor tenha capacidade de
promover a integragado entre conhecimento especifico da disciplina a ser ensinada e
conhecimento pedagégico (LIBANEO, 2009a).

Libaneo (2009a) afirma que o professor precisa ensinar os alunos fazendo
uso da integracdo epistemoldgica e pedagodgica do conteudo para que esse
conteudo, junto com o método usado para sua aquisigao, seja capaz de integrar os
processos cognitivos do aluno e contribua para formar as bases da sua consciéncia
e capacidade de reflexdo, andlise e planejamento de sua atividade na realidade
concreta. Observa-se que os professores compreendem a importancia da integragao
entre conhecimento disciplinar e conhecimento pedagdgico para a atuagado docente
e aprendizagem dos alunos, no entanto, conforme se apresenta a seguir a maioria
nao sabe como promover essa integragao.

Nesse sentido, a formagdo do professor que exerce a docéncia no ensino
superior precisa ser compreendida como uma ag&o essencial e que exige que se
mantenham principios didaticos e pedagdgicos integrados. Dessa forma, é
necessario criar uma rede de relagdes, de maneira que os conhecimentos cientificos
e pedagogicos sejam compartilhados e reconstruidos de forma interligada durante o

processo de ensino.
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Nas falas dos participantes, também houve destaque para a importancia da
formagdo pedagodgica, por parte dos professores, como necessaria para a

possiblidade da integragcédo entre o conhecimento disciplinar e pedagdgico:

Tem muitos professores que sabem muito de um determinado assunto e
nao sabem passar, eu tive professor que era doutor e que ndo sabia passar
o conteudo. Entdo a pedagogia é fundamental para o processo de ensino,
com ela vocé é capaz também de escolher o método de ensino, o canal que
vocé vai falar para o académico e essa integracdo s6 é possivel também
com a formagéo pedagogica (D1).

[...] o professor precisa ter conhecimento pedagdgico para poder identificar
quais sao as dificuldades que o aluno tem para assimilar aquela informacgao,
nao adianta o professor chegar em sala e passar varias informacgdes e nao
ser capaz de identificar se o aluno esta compreendendo e se ele esta
absorvendo todo o conteudo. Ja ocorreu de eu ter no primeiro periodo do
curso de farmacia professores que sabiam o conteudo especifico da
disciplina, mas nao sabia transmitir, dessa for nado interligava esses dois
conhecimentos fundamentais: da disciplina e os didaticos pedagdgicos (D5)

Em relagéo a isso, Libaneo (2015) defende que:

O conhecimento pedagogico do professor é condicdo necessaria para
ajudar o aluno a mobilizar suas capacidades intelectuais para a apropriagéo
dos conceitos. O professor deve nao s6 dominar o conteudo mas,
especialmente, os métodos e procedimentos investigativos da ciéncia
ensinada. Portanto, o conhecimento disciplinar e o conhecimento
pedagdgico estdao mutuamente integrados (p.12).
Nesse sentido, Pimenta (1996, p.9) destaca que “para saber ensinar n&o
bastam a experiéncia e os conhecimentos especificos, mas se fazem necessarios os
saberes pedagodgicos e didaticos”. Junto a isso, o professor também precisa

compreender a formagéo do conhecimento pedagogico do conteudo:

O conhecimento pedagdégico do conteudo pressupde organizar o ensino dos
conteudos de forma a propiciar situagbes-problema em que os alunos
possam reproduzir os procedimentos investigativos da ciéncia e, desse
modo, formarem habilidades intelectuais analogas aqueles procedimentos.
(LIBANEO, 2015, p.16)

Shulman (2005) destaca que o professor precisa entender as estruturas da
disciplina a ser ensinada, os principios de sua organizagdo conceitual, e é
imprescindivel que tenha o conhecimento pedagdgico do conteudo que, segundo
esse autor, corresponde a ligagado entre a matéria e a didatica, e € fundamental para
compreender como os temas podem ser estruturados e apropriados as habilidades

dos alunos.
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Nesse sentido, Shulman (2005) afirma que o conhecimento pedagogico do
conteudo surge das interpretacbes que os professores fazem do conteudo, e as
transformacgdes que estimulam a partir do objeto de conhecimento, com foco no
aprendizado dos alunos. E a capacidade do professor de transformar seu
conhecimento disciplinar em atividades que incentivam, motivam os alunos para a
aprendizagem ativa. O conhecimento pedagdgico do conteudo € indispensavel ao
professor, pois identifica partes distintas do conhecimento para o ensino. Ele
colabora com a unido entre a matéria e a didatica, pela qual se chega a uma
compreensao de como certos temas e problemas s&o organizados e adaptaveis aos
diversos interesses e habilidades dos alunos.

Nas falas dos professores, observaram-se relatos das ag¢des que, segundo
eles, desenvolvem no exercicio profissional docente para promover a integragéao
entre o conhecimento disciplinar e pedagogico, tais como: a interligacdo com as
vivéncias da pratica profissional, o uso de recursos didaticos, a execucao de aulas
praticas, os debates sobre a teoria correlacionando com a pratica nos estagios e a
realizacdo de entrevistas em campo e observacbes em relagdo aos conteudos
praticos da disciplina. Assim, observa-se que nem todos os professores
compreendem claramente a que se refere essa integragcdo e a associam a relagao

entre teoria e pratica:

[...] o que facilita essa integragdo € a aula pratica, pois as vezes na sala de
aula o conteudo apenas falado fica dificil de compreender, mas quando o
aluno vai para a aula pratica ele acaba entendendo melhor. Muitos alunos
que sao visuais eles entendem apenas vendo, no entanto a maioria é
sinestésica e precisa pegar e fazer na pratica, e a pratica ilustra isso de
forma mais facil (D1).

[...] os fatores que favorecem essa integragcao no caso da minha disciplina é
a constante interligacao que fago com as minhas vivéncias praticas de mais
de 10 anos em unidade de saude, essas experiéncias complementam e
ilustram os conteldos tedricos que apresento [...] (D11).

Também se identifica a compreensdo de que a pratica € o fator
preponderante na integragéao entre conhecimento disciplinar e pedagdgico, indicando
uma tendéncia de menor valorizagdo do conhecimento tedrico, aquele que, de
acordo com Davydov (1988), impulsiona o desenvolvimento do aluno porque

possibilita apreender o objeto de forma integral e em seu movimento investigativo.
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Observa-se que os professores estdo compreendendo a integracdo entre
teoria e pratica, e estdo dando destaque a conhecimentos empiricos € ndo a
conhecimentos teoricos.

Conforme Davydov (1988), a formagao do pensamento se da na formacgao do
conceito da forma que o cientista pensou e analisou. E nas falas dos professores
existe destaque para a pratica, para o saber fazer e, dessa forma, € um
conhecimento simplesmente operacional, que nao desenvolve o pensamento do
aluno para além do modo empirico de compreensao dos objetos de conhecimento.

Entretanto, foi muito significativa a fala do professor (D2) ao afirmar que a
formacéo do professor em relacdo ao conhecimento disciplinar e ao conhecimento
pedagogico € um fator importante para facilitar essa integracdo. Suas palavras
levam a crer que, mesmo nao tendo formacgdo pedagdgica, ele possui
conhecimentos que o ajudam a iniciar a compreensao dessa integragdo. Em termos
vygotkianos, esse professor estd em uma zona de desenvolvimento proximal em
relagdo ao conceito de integracéo entre conhecimento disciplinar e conhecimento
pedagogico, muito embora ele ainda compreenda a didatica de forma reduzida

meramente a técnica de ensino.

No meu ponto de vista o fator que favorece essa integracao é a formacgéao
do professor em relacdo a esses dois conhecimentos — pedagdgico e
disciplinar - e a formagao do professor em relagdo a didatica, técnicas de
ensino e outras, entendo que essas técnicas de ensino irdo favorecer essa
integragéo (D2)

Nesse sentido, técnicas de ensino por si s6 ndo irdo promover a integragao, é
preciso conhecer profundamente os conteudos da disciplina. Isso porque o método
de ensino é subordinado ao aspecto epistemologico da disciplina e a partir desse
aspecto € que o docente ira propor a forma de organizar didaticamente as
disciplinas.

O fato de o professor ter o conhecimento epistemologico da disciplina, n&o
significa que ele tera automaticamente o conhecimento pedagdgico, pois, como
refere Libaneo (2009a), o conhecimento pedagdgico envolve, entre outros aspectos,
o professor saber quem é o aluno, como ele aprende, quais sdo os métodos de
pensamento que ele precisa formar para aprender o conteudo e como o professor ira
organizar, a partir disso, a atividade de aprendizagem do aluno; isso é o tratamento

pedagogico do conteudo. Nesse tratamento € preciso considerar o aluno no contexto
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do ensino e considerar suas dificuldades para poder estruturar, a partir desse
contexto, as agdes de estudo do objeto que o aluno ira fazer para que, ao realizar
essas agodes, ele va formando um método de pensar a disciplina, para que ele olhe
para os conteudos com o olhar que os pesquisadores e os cientistas olharam
quando desenvolveram pesquisas sobre os conteudos. Assim, para promover a
integracdo s&o necessarios os dois: conhecimento disciplinar e conhecimento
pedagadgico.

Integrar o conhecimento pedagodgico e disciplinar é ter acesso ao
conhecimento disciplinar especifico e converté-lo em um método de estudo para o
aluno, em um meétodo de trabalho do aluno com o conteudo. O aluno, inicialmente,
nao tem esse método, mas a medida que ele vai estudando e realizando as agdes
que o professor propds na tarefa, ele vai formando esse método de pensar e vai
penetrando na ciéncia daquele conteudo e desenvolvendo um modo proprio de
pensar daquela ciéncia e, dessa forma, vai se apropriando do conteudo, dos

conceitos e formando esses conceitos para ele (LIBANEO, 2015).

Na proposta de Davydov a formulagéo da tarefa € necessaria para o ensino
e nao posterior a ele. A tarefa envolvendo problemas com o novo
conhecimento a ser aprendido deve requerer dos alunos agdes mentais
correlatas a esse conhecimento. Assim, o aluno adquire o novo
conhecimento e, 0 que é mais importante, forma novas acgdes mentais,
estabelece novas relagbes, desenvolve novos caminhos e légicas de
pensamento, a partir do trabalho mental com o objeto de conhecimento.
(FREITAS; LIMONTA, 2015, p. 8)

Assim, é feito o tratamento pedagdgico do conteudo de forma que se tenha
um aluno ativo, participativo, sujeito, que o professor também usa a experiéncia
dele. Nessa perspectiva, o professor pode oferecer condigdes ao aluno para dominar
0s processos mentais e a interiorizacdo dos conteudos, formando mentalmente o
pensamento tedrico-cientifico, de forma que seja necessario que as agdes mentais
estejam ligadas ao dominio desses conteudos. Contudo, para isso, o préprio
professor precisa ter um sélido conhecimento dos conteudos, dos processos logicos
e investigativos das disciplinas que ensina.

Libdneo (2008) destaca que, segundo Davydov (1988), o ensino objetiva
formar o pensamento do aluno e, dessa forma, a execucédo do ensino precisa estar
voltada aos modos de pensar dos alunos. Esses modos possuem uma ligacéo direta

com os meétodos de investigagdo das disciplinas ensinadas. Nesse contexto, é
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necessario haver a integracéo entre os conteudos e os métodos ligados a disciplina
a ser ensinada.

Nesse sentido, Shulman (1987) defende ser imprescindivel que o professor
tenha conhecimentos em relagdo aos conteudos, as habilidades e a forma de
aprendizagem dos alunos que sera exercida durante o processo de ensino e
aprendizagem. Assim, entende-se que o professor, além de ter conhecimentos em
relagcdo a disciplina a ser ensinada, também, precisa ter dominio do conhecimento
didatico que ira dar sustentacdo a sua pratica docente.

Compreende-se que o conhecimento disciplinar abranja os métodos
investigativos da ciéncia, cujas teorias, métodos e conceitos se transformam em
conteudos de ensino. O conhecimento pedagdgico contempla os métodos de
ensino. Ambos sao inseparaveis e “as bases do conhecimento pedagdgico estao ja
presentes no conhecimento disciplinar e o conhecimento pedagodgico do conteudo
esta diretamente relacionado ao conhecimento do conteudo” (LIBANEO, 2015, p.
644).

Nesse sentido, Libaneo (2008) afirma que o professor, para exercer a
docéncia, precisa ter solidos conhecimentos em relacdo a teoria do conhecimento,
as acgbes psicolégicas do desenvolvimento do aluno e do processo de
aprendizagem, além dos métodos do conteudo ensinado. Segundo Davydov (1988),
ao ensinar um conteudo, o professor necessita conhecer os métodos investigativos
de seu conteudo, pois € nos métodos que estao as agdes mentais que o professor
necessita desenvolver nos alunos.

Libdneo (2011) destaca que € nesses métodos que o professor devera
descobrir quais as capacidades mentais os alunos precisam desenvolver durante o
estudo da matéria. Nesse processo, para que os alunos aprendam a pensar € a
desenvolver a agéo psicologica a partir dos conteudos de uma matéria ensinada,
eles precisam ter conhecimento das agdes mentais que estdo correlacionadas aos
conteudos das matérias, e essas agdes sao achadas dentro dos procedimentos
l6gicos e investigativos pertencentes a ciéncia que da origem a esses conteudos.

O docente precisa ter conhecimentos de como lidar com a matéria em relagao
a operagao e a formagao de conceitos, para conseguir a execugédo desses objetivos.
Sendo assim, de acordo com Libaneo (2011, p.8), no trabalho com os conteudos,

podem ser seguidos trés momentos:
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1°) Analise do conteudo da matéria para identificar um principio geral, ou
seja, uma relagdo mais geral, um conceito nuclear, do qual se parte para ser
aplicado a manifestag¢des particulares desse conteudo.

2°) Realizar por meio da conversagéo dirigida, do dialogo com os alunos, da
colocacao problemas ou casos, tarefas que possibilitem dedugdes do geral
para o particular, ou seja, aplicagdo do principio geral (relagdo geral,
conceito nuclear) a problemas particulares.

3°) Conseguir com que o aluno domine os procedimentos logicos do
pensamento (ligados a matéria) que tém carater generalizante. Ao captar a
esséncia, isto €, o principio interno explicativo do objeto e suas relagdes
internas, o aluno se apropria dos métodos e estratégias cognitivas dos
modos de atividades anteriores desenvolvidas pelos cientistas; o aluno
reproduz em sua mente o percurso investigativo de apreensao teérica do
objeto realizado pela pratica cientifica e social.

No entanto, o professor sé é capaz de fazer isso se ele conhecer muito bem o
conteudo disciplinar e o processo investigativo desse conteudo, se conhecer
também o processo de agao mental do aluno, o que € método de pensamento, o que
€ aprendizagem, o que é solugdo de problema no ensino. E tudo isso requer

aprofundados conhecimentos de natureza pedagogica.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

O curso de farmacia tem sofrido, nos ultimos anos, uma grande expansao da
oferta, principalmente em instituicdes particulares de ensino. No entanto, a qualidade
da formagao dos farmacéuticos a partir desse processo de expansao nao tem sido
frequentemente analisada e debatida no meio académico. Diante desse problema,
essa pesquisa investigou como se apresenta a integracdo entre conhecimento
disciplinar e conhecimento pedagodgico em cursos de graduagdo em farmacia no
estado de Goias.

Assumiu-se a perspectiva tedrica que explica a atividade docente como
complexa e, portanto, que necessita de formacédo aprofundada tanto na area do
conhecimento disciplinar como na area pedagdgica. Ampliando-se essa
compreensao, buscou-se na teoria de Davydov a ideia fundamental de que na
organizacdo da atividade de estudo do aluno deve haver a integragdo entre o
caminho investigativo cientifico e o caminho de estudo do objeto pelo aluno.

Os dados mostraram que a formagao especifica dos professores pesquisados
esta bem contemplada quanto a area do curso e a area da disciplina. Entretanto, a
formagdo pedagodgica, igualmente importante e necessaria, ndo tem a atencgéo
devida, embora a maioria ja possua tempo de graduagado em farmacia superior a 16
anos e tempo de atuagao na docéncia de mais de 11 anos. A maior parte dos
professores referiu possuir algum conhecimento na area pedagogica, adquirido em
treinamentos realizados durante a docéncia no ensino fundamental, em disciplinas
de pods-graduacao /ato sensu e em curso de extensdo. Desse modo, conclui-se que,
mediante a insuficiente formacgéao, a atuagao docente dos professores pesquisados
esta sustentada, predominantemente, em saberes da experiéncia e ndao em um
conjunto de fundamentos tedricos cientificos de natureza pedagogica e didatica.
Assim, pode-se dizer que os professores dos cursos pesquisados possuem mais
conhecimento disciplinar.

As principais contribuicdes para a pratica docente foram referidas as
originadas da observacdo dos melhores professores e da inspiragdo em
experiéncias positivas vivenciadas com professores do passado. Nesse sentido, fica
evidenciada a necessidade de formagao pedagdgica dos docentes de cursos de

farmacia.
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Entende-se que o conhecimento pedagodgico dos professores necessita de
maior investimento pessoal e institucional, e que é necessario ter uma consciéncia
mais clara, por parte desses profissionais, de que o conhecimento pedagdgico é
conhecimento, é aprendizagem, e que precisa ser aprendido e passar por formagao
continua. Também €& necessario haver uma compreensdo de que € preciso saber
ensinar, pois ensinar nao é apenas saber o conteudo, ndo € dom e nao é a repeticao
de experiéncias mais ou menos bem sucedidas dos colegas professores que estao
em sala de aula ha muitos anos.

Se for considerado que nao existe um espaco formal para a formacéao
pedagogica do professor universitario, ja que os cursos de pos-graduacao stricto-
sensu nao cumprem completamente essa fungao, fica a cargo das instituicbes de
ensino superior promover tal formagao.

Nesse sentido, é preciso que haja decisao institucional a fim de identificar as
lacunas na formacdo pedagdgica dos docentes e promover a sua formagao
continuada com foco no enriquecimento do conhecimento pedagdgico e didatico. A
formacdo pedagdgica dos professores do curso de graduagdo em farmacia
certamente teria como efeito mais evidente a mudancga qualitativa nos processos de
conhecimento do professor e, 0 que € mais importante, na qualidade da
aprendizagem dos futuros farmacéuticos.

Como indicam os dados dessa pesquisa, a oferta de formagédo pedagdgica
com aligeiramento dos conteudos e sem forte vinculo com as necessidades de
conhecimento dos professores, em geral, ndo resulta em mudangas no
conhecimento e na pratica do professor. Outro forte indicativo presente nos dados é
que os processos de selegcao de professores acabam por reforcar as lacunas da
formacdo pedagdgica uma vez que nao apresentam exigéncia de formacéao
pedagogica, ainda que durante a selegao possa ocorrer uma “prova didatica”.

Mesmo tendo sido evidenciado o precario conhecimento pedagogico, 0s
professores consideraram como fatores que facilitam o processo de ensino-
aprendizagem o uso de tecnologias informaticas e a internet, a associagao de teoria
e pratica no processo de ensino, e 0 bom comportamento dos alunos durante as
aulas. As tecnologias informaticas também s&o um recurso utilizado pelos
professores para sanar déficits de formagao basica dos alunos (falta de

conhecimento de escrita, leitura, calculos basicos e raciocinio).
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O que os dados dessa pesquisa estdo mostrando extrapola o problema da
formagao do professor e da possibilidade de integragdo entre os conhecimentos
epistemoldgico e pedagdgico. Ainda que a questao da formacéo do professor seja
essencial, também ¢é essencial a formagdo do aluno e a qualidade das
aprendizagens que ele ja possui quando ingressa no curso de graduagdo em
farmacia.

No contexto dessa pesquisa, mediante os relatos dos professores, questiona-
se: como assegurar um aspecto basico do ensino, que é a integracdo entre
conhecimento disciplinar e pedagogico, se além dos professores, também os alunos
carecem de conhecimentos fundamentais para que isso seja possivel? O
esclarecimento desse problema requer pesquisas posteriores.

Foi relatado como fator que dificulta o processo de ensino-aprendizagem, a
falta de material didatico, a auséncia de bons livros em lingua portuguesa e a falta
de dominio da lingua inglesa por parte dos alunos.

Conflitos entre motivacado do professor e motivagao dos alunos evidenciam-se
sobretudo quanto a mudancas na forma do ensino: o professor quer mudar, o aluno
nao. Ao mesmo tempo, esse aluno esta disperso e sem interesse em aprender. O
professor possui formacao especifica na area do conteudo, mas pouca ou nenhuma
formacao pedagdgica e, portanto, estda sem os meios teodrico-metodologicos para
enfrentar e propor solugdes para o problema. Mesmo assim, € um professor que se
mostra preocupado com a qualidade do ensino, com a inovagdo, em como tornar a
aula mais interativa e superar o ensino tradicional, e faz esse chamamento ao aluno.

No processo de ensino-aprendizagem, os motivos e anseios dos discentes
necessitam de interligacéo, e o professor ao executar o processo de ensino precisa
estender esses objetivos aos conteudos ministrados. Um caminho para a superacgao
das contradigdes entre objetivos dos professores e desinteresse dos alunos, no
curso de graduagé&o em farmacia, dependeria do alcance dessa compreensao.

No entanto, cabe questionar se as mudancas introduzidas pelos professores
estariam na diregdo de melhorar de fato a aprendizagem dos alunos e que agdes
mentais e praticas estariam mobilizando nestes. Os dados da pesquisa mostram que
o professor do curso de graduagdo em farmacia necessita de aporte tedrico e
metodoldgico que lhe permita melhor compreender os processos de ensino e
aprendizagem, sobretudo aqueles relacionados ao aluno, as aprendizagens

alcancadas e as que se esperam que alcancem, suas motivacdes e interesses.
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Em relagéo a utilizacdo de métodos de ensino, o método tradicional aparece
como usado por parcela significativa dos docentes (6), embora apresentem criticas a
ele e suas avaliacbes tradicionais. Compreende-se que o saber docente nao é
formado apenas da pratica e das experiéncias, precisa também ser nutrido por
métodos pedagdgicos e referenciais teéricos. E imprescindivel ter fundamentagéo
tedrica, pois com ela €& possivel compreender, interpretar, tomar decisdes
contextualizadas em relagdo ao desenvolvimento do processo ensino. Junto a isso,
adotar um referencial tedrico € apropriar-se nao s6 de um ponto de vista cientifico,
mas também de uma concepcao social.

Os professores referiram a relacdo entre conhecimento disciplinar e
pedagogico como base para o processo de ensino-aprendizagem. No entanto, a
compreensao que expressaram sobre essa integragdao nao corresponde ao seu real
significado. A formagdo do professor que exerce a docéncia no ensino superior
precisa ser compreendida como uma agao essencial e que exige que se mantenham
principios didaticos e pedagodgicos integrados. Assim, € necessario criar uma rede
de relagbes, de maneira que os conhecimentos cientificos e pedagogicos sejam
compartilhados e reconstruidos de forma interligada durante o processo de ensino.

O conhecimento pedagogico do conteudo aparece das interpretagdes que os
professores fazem do conteudo disciplinar, e das transformacgdes que instigam
dentro da analise do conhecimento para que os alunos aprendam. O conhecimento
pedagogico do conteudo € fundamental ao trabalho docente, pois contribui com a
unido entre a disciplina e a didatica, pela qual se chega a apreensdo de como certos
temas e problemas sdo formados e adaptaveis aos diferentes interesses e
habilidades dos alunos.

Observa-se ainda relatos das agbes que, segundo eles, sao realizadas tendo
em vista promover a integragdo entre o conhecimento disciplinar e pedagadgico, tais
como: a interligagdo com as vivéncias da pratica profissional, o uso de recursos
didaticos, a execugao de aulas praticas, os debates sobre a teoria correlacionando
com a pratica nos estagios e realizagdo de entrevistas em campo e as observagdes
em relagcdo aos conteudos praticos da disciplina. A pratica foi considerada pelos
professores como fator preponderante na integragdo entre conhecimento disciplinar
e pedagogico, indicando uma tendéncia de menor valorizagdo do conhecimento

teodrico.



139

Nesse sentido, os professores estdo compreendendo a integragéo entre teoria
e pratica, e estdo dando destaque a conhecimentos empiricos e nao conhecimentos
tedricos. Dessa forma, técnicas de ensino por si s6 nao irdo promover a integragao,
€ preciso conhecer profundamente os conteudos da disciplina, pois o método de
ensino € subordinado ao aspecto epistemoldgico da disciplina, e a partir desse
aspecto € que o professor ira propor a forma de organizar didaticamente as
disciplinas.

Promover a integracdo entre o conhecimento pedagogico e disciplinar é
dominar o conhecimento disciplinar especifico e transforma-lo em um método de
estudo e trabalho do aluno com o conteudo. Nessa perspectiva, o professor pode
oferecer condi¢gdes ao aluno para dominar os processos mentais e a interiorizagao
dos conteudos, formando mentalmente o pensamento tedrico-cientifico, de forma
que seja necessario que as agbes mentais estejam ligadas ao dominio desses
conteudos. Contudo, para isso, o proprio professor precisa ter um soélido
conhecimento dos conteudos, dos processos ldgicos e investigativos das disciplinas
que ensina.

A realizagdo da integragcdo entre conhecimento disciplinar e conhecimento
pedagogico ndo se trata apenas de aprender as teorias de Vygotsky e Davydov, ou
seus métodos de ensino, mas envolve repensar o proprio conteudo da disciplina
ensinada, pois a forma de ensinar necessita contemplar uma relagdo com a logica
de pensamento presente no objeto ensinado. E essa légica, também, precisa estar
presente no caminho de pensamento desenvolvido pelo professor ao aluno nas
tarefas e resolugcbes de problemas. Assim, ao ensinar, o professor considera as
relagdes entre area do conhecimento, especificidade do conteudo e caracteristicas
dos alunos.

Sugere-se que outras pesquisas sobre esse tema sejam realizadas, assim
como sobre outros temas correlatos, ampliando-se o conhecimento e a
compreensao sobre os problemas presentes nos processos de ensino e
aprendizagem no curso de farmacia.

Finalmente, destaca-se que, muito embora os resultados dessa pesquisa
mostrem uma situagao desfavoravel a integragao entre os conhecimentos disciplinar
e pedagogico, os professores estdo preocupados em melhorar a qualidade do
ensino e consideram ser este um elemento importante na qualidade da formacéo do

farmacéutico. Portanto, encontra-se aberto um campo feértil para o investimento na
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formagdo pedagogica dos docentes, criando-se uma possibilidade concreta de

promover essa integragéo.
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Titulo da Pesquisa: INTEGRAGAO ENTRE CONHECIMENTO DISCIPLINAR E CONHECIMENTO
PEDAGOGICO EM CURSOS DE GRADUACAO EM FARMACIA EM GOIAS

Pesquisador: DANILLO RODRIGUES DE SA GODOI

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 58859316.9.0000.0037
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Patrocinador Principal: Financiamento Préprio
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conhecimento pedagdgico.

Conhecer, a partir dos relatos dos professores, que condigbes e fatores favorecem ou impossibilitam esta
integracao.

Conhecer de que forma buscam integrar o conhecimento disciplinar e pedagégico.

Endereco: Av. Universitaria, N.¢ 1.069
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Continuagao do Parecer: 1.684.330

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:
Riscos e beneficios em conformidade as resolugdes pertinentes.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
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Consideracdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatoria:
Termos de apresentagao obrigatéria anexos a Plataforma Brasil.
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sua pesquisa em casos de alteragdes metodolégicas, principalmente no que se refere a populagéo de
estudo ou centros participantes/coparticipantes.

2. O pesquisador responsavel devera encaminhar ao CEP PUC Goias, via Plataforma Brasil, relatérios
semestrais do andamento do protocolo aprovado, quando do encerramento, as conclusdes e publicagdes. O
ndo cumprimento deste podera acarretar em suspensao do estudo.

3. O CEP PUC Goias podera realizar escolha aleatdria de protocolo de pesquisa aprovado para verificagdo
do cumprimento das resolugdes pertinentes.

4. Cabe ao pesquisador cumprir com o preconizado pelas Resolucdes pertinentes a proposta de pesquisa
aprovada, garantindo seguimento fiel ao protocolo.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS _DO_P | 08/08/2016 Aceito
do Projeto ROJETO 770957.pdf 09:57:59
Outros DECLARACOES_INSTITUICOES_COP | 08/08/2016 |DANILLO | Aceito

ARTICIPANTES.PDF 09:43:46 |RODRIGUES DE SA
GODOI
Folha de Rosto FOLHA_DE_ROSTO_ASSINADA.pdf 08/08/2016 | DANILLO | Aceito
09:40:50 | RODRIGUES DE SA

Endereco: Av. Universitaria, N.° 1.069

Bairro: Setor Universitario CEP: 74.605-010
UF: GO Municipio: GOIANIA
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Continuagéo do Parecer: 1.684.330
Folha de Rosto FOLHA_DE_ROSTO_ASSINADA.pdf 08/08/2016 |GODOI Aceito
09:40:50
TCLE/Termosde |TCLE_TERMO_DE_CONSENTIMENTO| 06/08/2016 |DANILLO | Aceito
Assentimento / _LIVRE_E_ESCLARECIDO.pdf 21:37:38 |RODRIGUES DE SA
Justificativa de GODOI
Auséncia
Projeto Detalhado / |PROJETO_DE_PESQUISA.pdf 06/08/2016 |DANILLO | Aceito
Brochura 21:37:04 |RODRIGUES DE SA
Investigador GODOI

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:
Nao

GOIANIA, 18 de Agosto de 2016

Assinado por:

NELSON JORGE DA SILVA JR.
(Coordenador)
Endereco: Av. Universitaria, N.° 1.069
Bairro: Setor Universitario CEP: 74.605-010
UF: GO Municipio: GOIANIA
Telefone: (62)3946-1512 Fax: (62)3946-1070 E-mail: cep@pucgoias.edu.br
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DA EMENDA

Titulo da Pesquisa: INTEGRAQAO ENTRE CONHECIMENTO DISCIPLINAR E CONHECIMENTO
PEDAGOGICO EM CURSOS DE GRADUAGAO EM FARMACIA EM GOIAS

Pesquisador: DANILLO RODRIGUES DE SA GODOI

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 58859316.9.0000.0037

Instituicao Proponente: Pontificia Universidade Catélica de Goias - PUC/Goias

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 1.705.625

Apresentacgao do Projeto:
Trata-se de emenda com o objetivo de cadastrar a Instituicdo Coparticipante no 5° passo da Plataforma
Brasil.

Objetivo da Pesquisa:
Cadastrar a Instituicao Coparticipante no 5° passo da Plataforma Brasil.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:
Nao se aplica.

Comentarios e Consideragcdes sobre a Pesquisa:
Nao se aplica.

Consideragoes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:
Nao se aplica.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:
Emenda aprovada.

Consideragées Finais a critério do CEP:

Enderego: Av. Universitaria, N.? 1.069

Bairro: Setor Universitario CEP: 74.605-010
UF: GO Municipio: GOIANIA
Telefone: (62)3946-1512 Fax: (62)3946-1070 E-mail: cep@pucgoias.edu.br
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Continuagéo do Parecer: 1.705.625

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

AEE - PONTIFICIA UNIVERSIDADE
i PU,C CATOLICA DE GOIAS -
' GOIAS PUC/GOIAS

E=r

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagédo
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_784893| 30/08/2016 Aceito
do Projeto E1.pdf 17:00:39
QOutros DECLARACOES_INSTITUICOES_COP | 08/08/2016 |DANILLO Aceito

ARTICIPANTES.PDF 09:43:46 |RODRIGUES DE SA
GODOI
Folha de Rosto FOLHA_DE_ROSTO_ASSINADA.pdf 08/08/2016 |DANILLO Aceito
09:40:50 |RODRIGUES DE SA
GODOI
TCLE /Termos de |TCLE_TERMO_DE_CONSENTIMENTO| 06/08/2016 |DANILLO Aceito
Assentimento / _LIVRE_E_ESCLARECIDO.pdf 21:37:38 |RODRIGUES DE SA
Justificativa de GODOI
Auséncia
Projeto Detalhado / |PROJETO_DE_PESQUISA.pdf 06/08/2016 |DANILLO Aceito
Brochura 21:37:.04 |RODRIGUES DE SA
Investigador GODOI

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:
Nao

GOIANIA, 31 de Agosto de 2016

Endereco: Av. Universitaria, N.¢ 1.069
Bairro: Setor Universitario

UF: GO Municipio: GOIANIA
Telefone: (62)3946-1512

Fax: (62)3946-1070

Assinado por:

NELSON JORGE DA SILVA JR.

(Coordenador)

CEP: 74.605-010

E-mail: cep@pucgoias.edu.br

Pagina 02 de 02




157

3 PONTIFICIA UNIVERSIDADE
| PUC " “catolicae GOIAS - Wﬂm
't GOIAS PUC/GOIAS

e

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DA EMENDA

Titulo da Pesquisa: INTEGRAGAO ENTRE CONHECIMENTO DISCIPLINAR E CONHECIMENTO
PEDAGOGICO EM CURSOS DE GRADUAGAO EM FARMACIA EM GOIAS

Pesquisador: DANILLO RODRIGUES DE SA GODOI

Area Temtica:

Versdo: 3

CAAE: 58859316.9.0000.0037

Instituicdo Proponente: Pontificia Universidade Catdlica de Goids - PUC/Goias

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 1.715.311

Apresentacao do Projeto:

Trata-se de documentos anexados em detrimento de exigéncias da Instituigdo coparticipante.
Objetivo da Pesquisa:

Nao se aplica.

Avaliagado dos Riscos e Beneficios:

Nao se aplica.

Comentarios e Consideracoes sobre a Pesquisa:

Nao se aplica.

Consideracdes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

Nao se aplica.

Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

Emenda aprovada.

Consideracoes Finais a critério do CEP:

INFORMAGOES AO PESQUISADOR REFERENTE A APROVAGAO DO REFERIDO PROTOCOLO:
1. A aprovagéo deste, conferida pelo CEP PUC Goids, néo isenta o Pesquisador de prestar satisfagao sobre
sua pesquisa em casos de alteragdes metodolégicas, principalmente no que se refere a

Endereco: Av. Universitaria, N.¢ 1.069

Bairro: Setor Universitario CEP: 74.605-010
UF: GO Municipio: GOIANIA
Telefone: (62)3946-1512 Fax: (62)3946-1070 E-mail: cep@pucgoias.edu.br
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Continuagéo do Parecer: 1.715.311

populagao de estudo ou centros participantes/coparticipantes.

2. O pesquisador responsavel devera encaminhar ao CEP PUC Goias, via Plataforma Brasil, relatérios
semestrais do andamento do protocolo aprovado, quando do encerramento, as conclusdes e publicagdes. O
ndo cumprimento deste podera acarretar em suspensao do estudo.

3. O CEP PUC Goias podera realizar escolha aleatéria de protocolo de pesquisa aprovado para verificagao
do cumprimento das resolugdes pertinentes.

4. Cabe ao pesquisador cumprir com o preconizado pelas Resolugdes pertinentes a proposta de pesquisa
aprovada, garantindo seguimento fiel ao protocolo.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informagdes Basicas| PB_INFORMAGCOES_BASICAS_788730| 05/09/2016 Aceito
do Projeto E2.pdf 17:29:32
Outros 5_Instrumentos_de_Coleta_de_Dados.p| 05/09/2016 |DANILLO . Aceito

df 17:24:57 |RODRIGUES DE SA
GODOI
TCLE / Termos de 4_Padrao_?_Termo_de_Consentime 05/09/2016 |DANILLO | Aceito
Assentimento / nto_Livre_e_Esclarecido.pdf 17:24:10 |RODRIGUES DE SA
Justificativa de GODOI
Auséncia
Declaracio de 3_Padrao_[Jlf Termo_de_Anuencia_I | 05/09/2016 |DANILLO | Aceito
Instituicéo e nstituicao_Coparticipante_-PDF 17:23:41 |RODRIGUES DE SA
| Infraestrutura GODOI
Declaragao de 2_Padrao_-_Termo_de_Compromis 05/09/2016 |DANILLO | Aceito
Pesquisadores s0.PDF 17:23:15 |RODRIGUES DE SA
GODOI
Projeto Detalhado / |1_Padrao -_Projeto_CompIeto‘pdf 05/09/2016 |DANILLO | Aceito
Brochura 17:22:57 |RODRIGUES DE SA
Investigador GODOI
Outros DECLARACOES_INSTITUICOES COP| 08/08/2016 |DANILLO | Aceito
ARTICIPANTES.PDF 09:43:46 |RODRIGUES DE SA
GODOI
Folha de Rosto FOLHA_DE_ROSTO_ASSINADA.pdf 08/08/2016 |DANILLO | Aceito
09:40:50 |RODRIGUES DE SA
GODOI
TCLE /Termosde |TCLE_TERMO_DE_CONSENTIMENTO| 06/08/2016 |DANILLO | Aceito
Assentimento / _LIVRE_E_ESCLARECIDO.pdf 21:37:38 |RODRIGUES DE SA
Justificativa de GODOI
Auséncia
Projeto Detalhado / [PROJETO_DE_PESQUISA.pdf 06/08/2016 | DANILLO | Aceito
Brochura 21:37:04 | RODRIGUES DE SA

Endereco: Av. Universitaria, N.¢ 1.069

Bairro: Setor Universitario CEP: 74.605-010
UF: GO Municipio: GOIANIA
Telefone: (62)3946-1512 Fax: (62)3946-1070 E-mail: cep@pucgoias.edu.br
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Continuagéo do Parecer: 1.715.311

Investigador PROJETO_DE_PESQUISA.pdf 06/08/2016 |GODOI Aceito
21:37:04

Situacao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:

Nao

GOIANIA, 06 de Setembro de 2016

Assinado por:

NELSON JORGE DA SILVA JR.
(Coordenador)
Endereco: Av. Universitaria, N.? 1.069
Bairro: Setor Universitario CEP: 74.605-010
UF: GO Municipio: GOIANIA
Telefone: (62)3946-1512 Fax: (62)3946-1070 E-mail: cep@pucgoias.edu.br
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APENDICES

APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

PONTIFiCIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE GOIAS
e PUC . MESTRADO EM ATENGAO A SAUDE
T GOIAS PRO-REITORIA DE POS-GRADUAGAO E PESQUISA

APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario(a), da
pesquisa intitulada: Integragado entre conhecimento disciplinar e conhecimento

pedagogico em cursos de graduagao em farmacia em Goias.

Meu nome é Danillo Rodrigues de Sa Godoi, sou farmacéutico e curso o
Mestrado em Atencdo a Saude na Pontificia Universidade Catdlica de Goias,
onde estou desenvolvendo essa pesquisa sob orientagdo da Prof?2 Dr* Raquel
Aparecida Marra da Madeira Freitas.

Apds receber os esclarecimentos e as informacdes a seguir, no caso de
vocé aceitar fazer parte da pesquisa, este documento devera ser assinado em duas
vias e rubricado em todas as paginas, sendo a primeira de guarda e
confidencialidade do pesquisador responsavel e a segunda ficara sob sua
responsabilidade para quaisquer fins.

Vocé tem total liberdade de se recusar a participar ou retirar o seu

consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem penalizagdo alguma.

Em caso de duvidas sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato
com o pesquisador Danillo Rodrigues de Sa Godoi através do e-mail:

danillogodoi@gmail.com ou por telefone: (62) 9-8189-3259, ou com a orientadora e

responsavel pela pesquisa a professora Raquel Aparecida Marra da Madeira

Freitas através do e-mail: raquelmarram@gmail.com ou por telefone: (62) 9-8111-

9723. Vocé podera contatar os pesquisadores a qualquer momento, antes, durante
e apds a realizagdo da pesquisa, para tirar dividas e ter esclarecimentos. As

ligacbes aos pesquisadores podem ser feitas a cobrar e em qualquer horario.

Em caso de duvida sobre a ética aplicada a pesquisa, vocé podera entrar
em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Pontificia Universidade
Catdlica de Goias, Endereco: Avenida Universitaria N° 1.069, Setor Universitario,
Goiania — Goias, Area IV (Bloco D da Reitoria), Caixa Postal 86 — CEP 74.605-010,
Fone: (62) 3946-1512 Fax: (62) 3946-1070, E-mail: cep@pucgoias.edu.br. Ou com
o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goias, Caixa

Av. Universitaria, 1069 - St. Universitario, Caixa Postal 86 — CEP 74605-010
Goiania-Goias. Telefone: (62) 3946-1261. www.pucgoias.edu.br
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Postal: 131, Prédio da Reitoria, Piso 1, Campus Il (Samambaia). CEP: 74001-970,

Goiania, Goias, Fone: (62) 3521-1215, E-mail: cep.prpi.ufg@gmail.com.

Esta pesquisa faz parte da minha dissertagdo de mestrado e tem por
objetivo investigar como se apresenta a integracdo entre conhecimento
disciplinar e conhecimento pedagodgico em cursos de graduagéo em farmacia
no estado de Goias. Assim, a presente pesquisa assume um carater social
relevante, pois busca preencher uma lacuna no debate intelectual sobre o tema

na area da formagéo do farmacéutico.

A pesquisa sera realizada em instituicdes de ensino superior no Estado
de Goias. Apds o aceite da Direcdo ou Coordenacédo de Curso da Instituicéo de
Ensino, o pesquisador realizara contato com os possiveis participantes por
telefone e agendara um encontro pessoalmente e individualmente, convidando-
0s a participar da pesquisa, fornecendo informagbes gerais, entregando o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e colocando-se a disposicdo para
esclarecimentos e explicagdes. Sera concedido o tempo necessario para leitura
e esclarecimentos de duvidas, em local e horario de preferéncia dos

convidados.

A pesquisa ocorrera em trés etapas: revisdo da literatura, analise das
matrizes curriculares dos cursos de farmacia, aplicagdo de questionario e

realizacéo de entrevista semiestruturada, seguindo roteiros.

O local de aplicagdo do questionario e de realizagédo da entrevista sera
na instituicdo em que o participante trabalha ou outro local de sua preferéncia,
assegurando-se a confidencialidade, a privacidade e a protecéo da imagem do

participante.

O questionario & composto por questbes fechadas e abertas e a
aplicacéo individual ocorrera da seguinte forma: o questionario sera entregue a
vocé pelo pesquisador, via e-mail particular ou na instituicdo em que vocé
trabalha ou em outro local de sua preferéncia, em data e horario combinado
com antecedéncia, e o pesquisador aguardara a resposta e devolucédo. Nao
havera determinagéo de tempo minimo para vocé responder o questionario e,

se necessario, o pesquisador podera combinar com vocé nova data e horario.

Av. Universitaria, 1069 — St. Universitario, Caixa Postal 86 — CEP 74605-010
Goiania-Goias. Telefone: (62) 3946-1261. www.pucqoias.edu.br
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Posteriormente, em outra data, sera realizada a entrevista em local
reservado, na instituicdo que vocé trabalha ou em outro local de sua preferéncia,
desde que seja um local res ervado, em data e horario combinado com
antecedéncia e compativel com as suas atividades, e que néo interfira na agenda
elou na rotina de trabalho.

A entrevista terda uma duragdo total de aproximadamente 30 minutos,
podendo ultrapassar. Sera obtida copia gravada em audio, apenas para facilitar a
transcricdo da entrevista, sua voz ndo sera divulgada nos resultados publicados da
pesquisa apenas sua opinido, sendo que em relagéo a sua opini&o, seu nome nao
sera divulgado em nenhuma hipotese e sera respeitado completamente o seu
anonimato.

Assim, vocé esta sendo convidado (a) a participar da terceira etapa,
respondendo a um questionario e concedendo uma entrevista ao pesquisador
responsavel, sobre sua formagao profissional e pedagdgica e sobre sua pratica

docente no curso de farméacia.

Vocé tera riscos minimos ao participar dessa pesquisa, pois trata-se da
resposta de um questionario em que vocé nédo sera identificado e a entrevista
consistira em uma conversa com tema comum a sua vivéncia docente. Os
possiveis riscos a que vocé podera estar sujeito sdo: constrangimento,
exposicao.

No entanto, tais riscos serdo minimizados, pois manteremos seu nome
em privacidade absoluta e com confidencialidade dos dados coletados. Vocé
tera total liberdade de se recusar a responder questdes que |lhe causem
desconforto emocional e/ou constrangimento durante as respostas a entrevista
e ao questionario.

Sera utilizado um cédigo para substituir o seu nome, e o seu nome nao
sera divulgado na pesquisa, apenas o cddigo. Vamos interromper a coleta de
dados caso vocé sinta cansago ou qualquer desconforto que o prejudique ou
que interfra no andamento dessa coleta. Vocé também pode a qualquer
momento solicitar que a entrevista seja interrompida.

Vocé tem direito a assisténcia integral e gratuita relacionada a prejuizos
e danos (imediatos, tardios, diretos ou indiretos) decorrentes da sua
participagéo nesta pesquisa.

Av. Universitaria, 1069 - St. Universitario, Caixa Postal 86 — CEP 74605-010
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O aceite em participar € livre e de vontade prépria, sem recebimento de
qualquer incentivo financeiro e gratificagdo. A participagédo na pesquisa néo
implicara em nenhuma despesa a vocé e caso exista, sera de responsabilidade
do pesquisador.

Mesmo ap6s aceitar participar, vocé é livre para retirar seu
consentimento e desistir da participagdo a qualquer momento. A recusa em
participar ndo ira acarretar a vocé qualquer penalidade.

Esta sendo considerada como beneficio direto da participagdo na
pesquisa a possivel aquisicdo de conhecimentos em decorréncia da
experiéncia da participacdo, também esta sendo considerada a contribuicdo do
participante para o desenvolvimento da qualidade do ensino e da formacgéo de
profissionais farmacéuticos no estado de Goias. Indiretamente, a participagéo
do estudo podera levar os participantes a produzirem novas reflexes sobre
sua pratica no ensino de farmacia.

Em todas as fases da pesquisa serdo assegurados o sigilo, a
privacidade e o seu anonimato. Garantimos a confidencialidade do seu nome, e
as informagdes identificaveis ndo serdo utilizadas em relatérios ou publicagbes
resultantes deste estudo. Os dados e resultados serdo guardados por um
periodo de cinco anos e analisados em forma de cddigos. Apds esse periodo o
material serd incinerado.

Os resultados da pesquisa serdo tornados publicos, sejam eles
favoraveis ou néo, através da divulgagéo da dissertagcdo de mestrado, artigos e
apresentagdes em eventos cientificos.

Vocé tem direito de pleitear indenizacédo (reparagdo a danos imediatos
ou futuros), garantida em lei, decorrentes de sua participa¢éo na pesquisa.

Os usos das informagdes fornecidas ou obtidas através da realizagéo
dessa pesquisa estdo submetidos as normas éticas de pesquisa envolvendo
seres humanos, de acordo com a Resolugdo N° 466 de 12 de dezembro de
2012 da Comissao Nacional de Etica em Pesquisa.

Eu,
inscrito sob 0 RG/CPF/n.° do Conselho Profissional .

abaixo assinado, concordo em participar do estudo intitulado: Integragao entre

conhecimento disciplinar e conhecimento pedagdgico em cursos de

Av. Universitaria, 1069 - St. Universitario, Caixa Postal 86 - CEP 74605-010
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graduagdo em farmacia em Goias. Informo ter mais de 18 anos de idade, e
destaco que minha participagdo nesta pesquisa & de carater voluntario e
gratuito. Fui, ainda, devidamente informado(a) e esclarecido(a), pelo
pesquisador Danillo Rodrigues de Sa Godoi, sobre a pesquisa, 0s
procedimentos e métodos nela envolvidos, assim como os possiveis riscos e
beneficios decorrentes de minha participagdo no estudo. Foi assegurado que
sera preservado meu anonimato nos resultados da pesquisa e nos materiais
de divulgacdo elou publicacdes decorrentes da pesquisa. Foi-me garantido
que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a
qualquer penalidade. Declaro, portanto, que concordo com a minha
participacé&o no projeto de pesquisa acima descrito.

( ) Permito a divulga¢éo da minha opinido nos resultados publicados
da pesquisa, e fui informado(a) pelo pesquisador que meu nome nao sera
divulgado em nenhuma hipotese e sera respeitado completamente o meu
anonimato, fui informado(a) ainda que minha voz n&do sera divulgada em

nenhum meio.

( ) N&o permito a divulgagéo da minha opinido nos resultados
publicados da pesquisa, e ndo fui informado(a) pelo pesquisador que meu
nome ndo sera divulgado em nenhuma hipotese e sera respeitado
completamente o meu anonimato, e também ndo fui informado(a) ainda que

minha voz n&o sera divulgada em nenhum meio.

Goiania, de de

Assinatura por extenso do (a) participante

Danillo Rodrigues de Sa Godoi Raquel Aparecida M. da Madeira Freitas

Pesquisador - Mestrando Pesquisadora Responsavel

Av. Universitaria, 1069 - St. Universitario, Caixa Postal 86 - CEP 74605-010
Goiania-Goias. Telefone: (62) 3946-1261. www.pucgoias.edu.br
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APENDICE B - Carta convite aos coordenadores

PRO-REITORIA DE POS-GRADUAGAO E PESQUISA

Av. Universitaria, 1069 — St. Universitario
Caixa Postal 86 — CEP 74605-010
2 Goiéania-Goias

b, GO' AS Telefone/Fax: (62)3946-1070 ou 1071
www.pucgoias.edu.br / prope@pucgoias.edu.br

CONVITE PARA PARTICIPACAO DE PESQUISA

Goiania, 04 de agosto de 2016.

Prezado Coordenador,

O mestrado em Atengdo a Saude da Pontificia Universidade Catélica de Goias tem como
exigéncia para a concessdo do titulo de mestre que o aluno apresente ao final do curso, uma
dissertagio que resulte de uma pesquisa realizada sob a supervisdo de um professor orientador,
designado por este Programa.

Com esta finalidade, fazemos esse convite para que participe do estudo do mestrando
DANILLO RODRIGUES DE SA GODOI que ir4 desenvolver a pesquisa intitulada “INTEGRAGCAO
ENTRE CONHECIMENTO DISCIPLINAR E CONHECIMENTO PEDAGOGICO EM CURSOS DE
GRADUAGAO EM FARMACIA EM GOIAS”, cujo projeto encontra-se (em anexo). Participardo do
estudo os docentes que concordarem por meio da assinatura do Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido.
Este estudo tem como objetivo compreender o que os professores dos cursos de farmacia em

Goias expressam acerca da integragao entre conhecimento disciplinar e conhecimento pedagégico. O
estudo é desenvolvido por professores e alunos de pés-graduagao stricto sensu da PUC-Goias.

Esperamos que o estudo contribua com subsidios para o desenvolvimento do ensino e da
formagao de profissionais farmacéuticos no estado de Goias.

Assim, solicitamos a sua autorizag@o para a realizagdo desse estudo no Curso de Farmécia
dessa conceituada universidade.

Desde j&4 agradecemos vossa preciosa atengéo e colaboragdo para o desenvolvimento da
ciéncia.

Contando com o apoio para a permisséo solicitada, antecipamos nossos agradecimentos.

Atenciosamente,
" = U DR g
Profe. n%en!da%ustod?’a Silva e Souza e
do Curso Stricto Sensu Mestrado em Atencio 3 Saide . Dra. Raquel Aparecida M. M. Freitas
Prd-Reitoria de Pds-Graduagdo e Pesquisa Coordenadora do Projeto

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE GOIAS
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PRO-REITORIA DE POS-GRADUAGAO E PESQUISA
Av. Universitaria, 1069 — St. Universitario

Caixa Postal 86 — CEP 74605-010

Goiania-Goias

Telefone/Fax: (62)3946-1070 ou 1071
www.pucgoias.edu.br / prope@pucgoias.edu.br

CONVITE PARA PARTICIPACAO DE PESQUISA

Goiéania, 10 de outubro de 2016.

Prezado(a) Professor(a),

O mestrado em Atengdo a Saude da Pontificia Universidade Catédlica de Goias tem como
exigéncia para a concessdo do titulo de mestre que o aluno apresente ao final do curso, uma
dissertagdo que resulte de uma pesquisa realizada sob a supervisdo de um professor orientador,
designado por este programa.

Com esta finalidade, fazemos esse convite para que participe do estudo do mestrando
DANILLO RODRIGUES DE SA GODOI que ir4 desenvolver a pesquisa intitulada “INTEGRAGAO
ENTRE CONHECIMENTO DISCIPLINAR E CONHECIMENTO PEDAGOGICO EM CURSOS DE
GRADUACAO EM FARMACIA EM GOIAS”, cujo projeto encontra-se (em anexo). Participardo do
estudo os professores que concordarem por meio da assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido.

Este estudo tem como objetivo compreender o que os professores dos cursos de farméacia em
Goias expressam acerca da integragéo entre conhecimento disciplinar e conhecimento pedagégico. O
estudo é desenvolvido por professores e alunos de pés-graduagéo stricto sensu da PUC-Goias.

Esperamos que o estudo contribua com subsidios para o desenvolvimento do ensino e da
formacgéo de profissionais farmacéuticos no estado de Goias.

Assim, convidamos vocé a participar dessa pesquisa, respondendo a um questionario e
concedendo uma entrevista ao mestrando, sobre sua formagdo profissional e sua pratica como
professor(a) no curso de farmacia.

Desde ja agradecemos vossa preciosa atengédo e colaboragdo para o desenvolvimento da
ciéncia.

Contando com o seu apoio, antecipamos nossos agradecimentos.

Atenciosamente,
Q z%‘\ % o) Mictecets,
mehﬁﬁxm%ﬁ)ﬁuﬂodla ﬁva e Souza Prof® Dr* Raquel Aparecida M. da Madeira Freitas
Coord?mdon do Mestrado em Atencgéo a Saude Coordenadora do Projeto
Reitoria de Pos-Graduagéo e Pesquisa

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE GOIAS
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1-

CARACTERIZAGAO DO PARTICIPANTE

A) Professor (Codificar)
B) Instituicdo (Codificar)
C) ldade:

&
T - —

E)

(

OSSO

) 20-30
) 31-40
) 41-50
) 51-60
) 61-70

€X0

) Masculino
) Feminino

isciplina (s) que ensina no curso de farmacia:

) Farmacobotanica

) Farmacognosia

) Quimica Farmacéutica
) Farmacotécnica

) Farmécia Hospitalar
) Homeopatia

) Deontologia e Legislacdo Farmacéutica
) Tecnologia Farmacéutica

) Atencéo e Assisténcia Farmacéutica

FORMAGAO NA AREA ESPECIFICA

Qual o seu curso de graduacéo?

o

) Farméacia
) Quimica

) Fisica

) Medicina

) Biomedicina

) Enfermagem

) Fisioterapia

) Biologia

) Odontologia

) Medicina Veterinaria
) Outro (especificar):

Natureza da instituicdo que realizou o curso:

o je

) Publica - Federal
) Publica - Estadual
) Publica - Municipal
) Privada

) Comunitaria

) Outra (especificar):
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C) Ha quantos anos obteve o diploma de graduagéo?

)0ab anos

) 6a 10 anos

) 11 a 15 anos

) 16 a 20 anos

) mais de 20 anos

(
(
(
(
(

D) Possui graduagdo também em outra area? Qual?

E) Natureza da instituicdo que realizou esse outro curso:
) Publica - Federal

) Publica - Estadual

) Publica — Municipal

) Privada

) Comunitaria

) Outra (especificar):

N
(
(
(
(
(
(

F) Qual a sua maior titulagéo?

() Bacharelado em:

() Licenciatura em:

() Especializagéo em:
1=
i
3

() Mestrado em:

() Doutorado em:

() Pés-Doutorado em:

G) Recebeu ou realizou curso especifico para formagdo pedagégica (capacitagao,
atualizagdo, extensao ou outros) nos ultimos 5 anos?

3. ATUAGAO PROFISSIONAL DOCENTE

A) Quantos anos possui de exercicio da docéncia no curso de graduagdo em
farmacia?

)0ab anos

6 a 10 anos

11a 15 anos

16 a 20 anos

mais de 20 anos

(
(
(
(
(

~ ~— — ~—
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B) Quantos anos possui de exercicio da docéncia no ensino fundamental?

()0ab anos
( )6a10anos
() 11a15anos
()16 a 20 anos
() mais de 20 anos

C) Quantos anos possui de exercicio da docéncia no ensino médio?
( )0ab anos
( )6a10anos
( )11a15anos
()16 a 20 anos
() mais de 20 anos

D) Quantos anos possui de exercicio da docéncia no ensino técnico?

y0ab anos

) 6 a10 anos

) 11 a 15 anos

) 16 a 20 anos

) mais de 20 anos

4. ATUAGAO PROFISSIONAL NA AREA ESPECIFICA

A) Alem da docencia vocé exerce ou exerceu outras atividades profissionais como
farmacéutico (a) ou outra profissdo? Qual:

Numero de anos:
)0ab anos

6 a 10 anos

11 a 15 anos

16 a 20 anos
mais de 20 anos

(
(
(
(
(

~— — ~— ~—

B) Que influéncia identifica do seu conhecimento, nessa area de atuagéo pratica,
sobre a sua forma de organizar e desenvolver o ensino dos conteudos?
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[0

9

1

1

. Por que vocé se tornou docente no curso de farmacia?

. De onde vém as maiores contribuicbes para sua pratica docente no curso de farmacia?

. Fale sobre as dificuldades que vocé encontra no processo de ensino e aprendizagem.

. Fale também sobre as facilidades que vocé encontra no processo de ensino e aprendizagem.

. Como vocé prepara/organiza o ensino dos contetidos de sua disciplina? (plano de curso, plano de aula,
avaliacdes e outros).

. Segue algum método ou referencial teérico ou metodologico para ensinar? Qual? Por que este?

. Realizou alguma formacéao para utilizar esse metodo ou referencial?

. Poderia falar sobre o seu conhecimento especifico da disciplina que ensina?

. Poderia falar sobre o seu conhecimento pedagdgico para ensinar essa disciplina?

0. Que relagao vocé vé entre o conhecimento da displiciplina que vocé ensina (conhecimento disciplinar) e a
forma de ensinar essa disciplina (conhecimento pedagoégico)?

1. No contexto do curso de farmacia, que fatores vocé aponta como aqueles que favorecem a integragao

entre o conhecimento da disciplina e o conhecimento pedagoégico para o ensino dessa disciplina?

12. E que fatores dificultam ou representam obstaculo para essa integragéo?

Entrevistador:

Data: / /2016.




