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Resumo

O objetivo do estudo é investigar os desafios vivenciados na docéncia do ensino superior pelos professores bacharéis
em Ciéncias Econfmicas, em inicio de carreira, compreendendo as percepcbes dos professores iniciantes quanto as
necessidades formativas para a superagdo dos desafios da docéncia no ensino superior, por fim, a criacdo do indice
dos Desafios dos Docentes de Economia em Inicio de Carreira — IDEIC. Para tanto, utilizou-se como abordagem
metodoldgica a pesquisa quanti-qualitativa. A amostra é do tipo ndo probabilistica, por conveniéncia, e contou com 12
professores, distribuidos em trés estados nordestinos, a saber: Piaui, Rio Grande do Norte e Ceara. Os resultados
evidenciam que os desafios enfrentados se caracterizam em distintos aspectos, visto que vdo desde a caréncia da
formacdo inicial, formacdo pedagogica e apoio institucional. A conclusdo mais direta do estudo é que os docentes
apresentam, principalmente, lacunas na Formacdo Pedagogica e Formacao Inicial, o que contribuiu para o elevado
valor dos IDEIC (0,86).

Palavras-chave: Bacharéis em Ciéncias Econdmicas; Desafios; Docéncia do Ensino Superior.

Abstract

The objective of the study is to investigate the challenges experienced in teaching higher education by professors with
a degree in Economic Sciences, at the beginning of their careers, understanding the perceptions of beginning teachers
regarding the training needs to overcome the challenges of teaching in higher education, finally, the creation of the
Index of Challenges for Economics Teachers at the Beginning of their Career — IDEIC. For this purpose, the quanti-
qualitative research was used as a methodological approach. The sample is non-probabilistic, for convenience, and
had 12 teachers, distributed in three northeastern states, namely: Piaui, Rio Grande do Norte and Ceara. The results
show that the challenges faced are characterized in different aspects, since they range from the lack of initial training,
pedagogical training and institutional support. The most direct conclusion of the study is that teachers have, mainly,
gaps in Pedagogical Training and Initial Training, which contributed to the high value of IDEIC (0.86).

Keywords: Bachelors in Economic Sciences; Challenges; Higher Education Teaching.

Resumen

El objetivo del estudio es investigar los desafios experimentados en la ensefianza de la educacién superior por los
profesores de licenciatura en Ciencias Econdmicas, al inicio de sus carreras, comprendiendo las percepciones de los
profesores principiantes sobre las necesidades de formacion para superar los desafios de la ensefianza en la educacion
superior, finalmente, la creacion del indice de Desafios para los Docentes de Economia al Inicio de su Carrera —
IDEIC. Para ello, se utilizo como enfoque metodolégico la investigacion cuanti-cualitativa. La muestra es no
probabilistica, por conveniencia, y contd con 12 docentes, distribuidos en tres estados del noreste, a saber: Piaui, Rio
Grande do Norte y Ceara. Los resultados muestran que los desafios enfrentados se caracterizan en diferentes aspectos,
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pues van desde la falta de formacién inicial, formacién pedagodgica y apoyo institucional. La conclusién mas directa
del estudio es que los docentes presentan, principalmente, brechas en Formacién Pedagégica y Formacion Inicial, lo
que contribuyo al alto valor del IDEIC (0,86).

Palabras clave: Licenciatura en Ciencias Econémicas; Desafios; Ensefianza de la Educacién Superior.

1. Introducéo

O inicio da carreira docente no Ensino Superior é, sem dlvida, uma experiéncia marcante para todos os que decidiram
ingressar nessa area, mais ainda para os individuos que possuem bacharelado, ja que os “bacharéis-docentes” ndo possuem “os
conhecimentos tedrico/epistemolégicos sobre 0s processos de ensino-aprendizagem”. (Oliveira; Silva, 2012, p. 196). Em
outras palavras, “o bacharel torna-se professor sem nenhum tipo de formagao pedagodgica” (Oliveira; Silva, 2012, p. 196). No
entanto, estd apto a lecionar, visto que, no Brasil, conforme Art. 66 da Lei de Diretrizes e Bases — LDB, n° 9.393/96 “a
preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a4 em nivel de pds-graduacéo, prioritariamente em programas de
mestrado e doutorado” (Brasil, 1996).

Apesar disso, sabe-se que na pratica o0 maior desafio é para quem possui bacharelado, pois, conforme Oliveira e Silva
(2012, p. 196), “o bacharel torna-se professor sem nenhum tipo de formag&o pedagdgica e os licenciados por sua vez assumem
a profissdo com lacunas em seu processo formativo”. Ademais, acredita-se que essa condi¢do ocorra pelo fato que, “os cursos
de bacharelado séo orientados a formagéo de profissionais para o mercado de trabalho” (Reche; Vasconcelos, 2019, p. 16). No
entanto, o exercicio da docéncia exige um conjunto de conhecimentos, a saber: (i) conhecimento cientifico; (ii) conhecimento
especifico da area de atuacdo; (iii) conhecimento pedagdgico; e (iv) técnicas de ensino e aprendizagem (Masetto, 2003;
Amaral, 2010). Segundo os autores, o docente com tais habilidades possui total autonomia para transformar o conhecimento
especifico em pedagogico, o que fomenta a melhor compreensao do contetido por parte dos alunos.

Diante desse cenario, os docentes com bacharelado, a exemplo dos graduados em Economia, por ndo terem formagéo
pedagdgica, sdo induzidos a reproduzirem em sala de aula os modelos de ensino a que foram expostos durante a sua formacao
e, embora sejam habilitados para atuarem no ensino superior, podem criar entraves no processo de ensino-aprendizagem dos
alunos. E o caso, por exemplo, de profissionais que tém dominio de contetido, mas caréncia de estratégias pedagdgicas. Pois,
segundo Nascimento e Silva (2013, p. 339), “a maioria dos professores brasileiros que lecionam em estabelecimentos de
Ensino Superior, embora possuam Pés-graduacdo, muitas vezes ndo passam por qualquer processo sistematizado de formacéo
pedagodgica”.

Outro dilema que compromete o ensino-aprendizagem dos alunos é o fato de alguns docentes apresentarem lacunas
em sua formacéo profissional (Freitas et al, 2016; Seixas et al., 2017), situacdo essa em que o docente além de ndo possuir
formacdo pedagdgica, ainda apresenta deficiéncias no tocante ao dominio dos contetdos, apesar de ter o titulo de mestre e
doutor. Um ponto a ser destacado ¢ que, “[...] um titulo, por si s6, ndo garante que o mestre ou doutor sera um eximio professor
e pesquisador ou que possua as competéncias necessarias para atuar no ensino superior” (Oliveira, 2008, p. 33).

E valido destacar que “ndo se trata de desconsiderar a necessidade e o valor da titulagio para a formagio profissional
dos docentes do Ensino Superior, mas de levar em conta que ha outros aspectos tdo ou mais fundamentais que a qualificacdo
stricto sensu” (Freire; Fernandez, 2015, p. 257). Isso pode contribuir para a baixa reten¢do do aprendizado, ou seja, para o
baixo desempenho dos estudantes e nota dos cursos. Essa conclusdo foi verificada por Vogt et al., (2016), quando analisaram a
relacdo entre formacg&o docente, metodologias de ensino e resultados do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes de
Ciéncias Contabeis (ENADE). Portanto, acredita-se que seja uma condi¢do que se perpetua nos demais cursos.

Essa situacdo acaba fomentando o pressuposto de que o baixo desempenho dos alunos do curso Economia, pode ser
explicado, em parte, pela caréncia de formacdo pedagégica dos seus professores. E se assim for, os resultados do Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE) de Ciéncias Econdmicas, em 2006, 2015 e 2018, podem indicar algo que
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precisa ser melhorado: a formacdo pedagogica dos professores de Economia. Visto que, no Enade de 2006, dos 216 cursos
avaliados, cerca de 34,7% (n =75) e 29,2% (n = 63) dos cursos obtiveram nota 3 e 2, respectivamente. Do total, apenas nove
cursos alcangaram nota maxima (5). Ja no Enade 2012, dos 185 cursos avaliados, 40% (n = 74) obtiveram nota 3 e 35% (n=
64) nota 2, e 4,3% (n= 8) nota maxima (5). Em 2015, dos 191 cursos avaliados, 38% (n= 72) dos cursos obtiveram nota 3 e
33% (n=62) nota 2, sendo 6,8% (n= 13) a nota maxima. Por fim, em 2018, dos 195 cursos que foram avaliados, cerca de 9,7%
(n=19) obtiveram nota 1; 35% (n= 68) nota 2; 37,4% (n= 73) nota 3 e somente 4,1% (n= 8) a nota maxima.

Levando em consideracdo o comportamento das notas do curso de Economia a partir do Enade no periodo de 2006,
2015 e 2018, é possivel perceber que ndo houve grande melhoria na qualidade do ensino e aprendizagem dos alunos ao ponto
de serem quantificados via 0 Exame. Ndo obstante, é oportuno salientar que hé outros fatores que interferem no processo de
ensino aprendizagem, mas, conforme Fernandes et al (2017, p.38), os “profissionais bacharéis que optam pela docéncia o
fazem de forma leiga, ainda trazendo pressupostos arraigados de sua graduagdo, porém ndo é isto que o define como professor,
a redefinicdo de sua identidade enquanto docente s é perpetuada em anos posteriores”.

Além disso, é inconteste 0 pensamento de Névoa (1992, p. 25), “a formagdo ndo se constrdéi por acumulacao (de
cursos, de conhecimento ou de técnicas), mas sim por um trabalho de reflexividade critica sobre as préticas e de (re)construgao
permanente de uma identidade pessoal”. Sendo assim, a formag@o do docente do ensino superior “deve ser visualizada tanto no
aspecto do conhecimento quanto no aspecto pedagogico” (Lira & Sponchiado, 2012, p.9). Mas, para que a mudanca ocorra é
preciso refletir sobre a prética pedagdgica adotada pelos professores, ja que, conforme Cunha (2006, p. 259), “os professores
s0 alteram suas praticas quando sdo capazes de refletir sobre si ¢ sobre sua formagdo”.

A formag&o pedagdgica é uma condicéo necessaria para o exercicio da docéncia, mas néo suficiente, pois “o exercicio
da profissdo docente requer uma solida formag&o, ndo apenas nos contetidos cientificos préprios da disciplina, como também
nos aspectos correspondentes a sua didatica e ao encaminhamento das diversas variaveis que caracterizam a docéncia”
(Zabalza, 2004, p. 144). Na auséncia da formagcdo, os professores enfrentam véarios desafios no exercicio da docéncia, e tais
desafios perpassam por vérias dimensdes, a saber: i) Formagao Profissional, ii) Formacdo Inicial; e iii) Formag&o Institucional
(Freitas et al., 2016), isso acontece porque “ensinar ¢ uma tarefa complexa na medida em que exige um conhecimento
consistente acerca da disciplina ou das suas atividades, acerca da maneira como os estudantes aprendem [...]” (Zabalza, 2004,
p. 111).

A primeira dimensdo, “Formagdo Profissional”, refere-se a formacdo do docente, ou seja, o professor com ou sem
base sélida. Pode se enquadrar nessa dimensdo o professor que reproduz a formacdo conservadora, ou seja, permanece
focalizando e acreditando que para exercer o oficio da docéncia basta ter, exclusivamente, dominio do contetdo (Freitas, et al,
2016). O respectivo profissional € visto como “professor se caracteriza como um especialista no seu campo de conhecimentos;
este €, inclusive, o critério para sua selecdo e contratagdo; porém, ndo necessariamente este professor domina a area
pedagdgica, de um ponto de vista mais amplo, mais filosofico” (Abreu & Masetto, 1990, p.1).

No entanto, quando sdo admitidos como docente no ensino superior, alguns “bacharéis-docentes” buscam cursos de
formacdo pedagdgica. Acredita-se que esses sdo os “que frequentam as especializagdes em metodologia do ensino superior, em
didatica ou formagdo pedagogica do professor universitario” (Behrens, 2007, p. 441). E isso ocorre porque o professor
percebe/reconhece que para minimizar os desafios da docéncia é preciso buscar técnicas didaticas para promover o ensino-
aprendizagem dos alunos (2% Dimensédo “Formacdo Pedagogica™).

A dimensao Institucional €, também, de suma importancia nesse processo, mas o fato é que muitas instituicdes ndo
tém buscado realizar essas formagdes continuas com os docentes, 0 agrave maior é para o docente bacharel. Além disso, vale
ressaltar que os processos formativos ndo devem ser confundidos com encontros esporadicos ou cursos de aperfeicoamento,

como vem ocorrendo nas instituicBes de ensino superior, inclusive esse tem sido um dos requisitos no processo de admissdo
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dos docentes efetivos (Behrens, 2007; Oliveira; Silva, 2012). E preciso que as instituicdes incentivem os professores
oferecendo formagdes continuas, “o contrario disto, conduz ao desempenho do profissional sem uma maior reflexdo
sistematizada ou dito de outra forma, um desempenho em que a sua pratica pedagogica ndo se faz como foco de analise”
(Oliveira & Silva, 2012, p .200).

Neste contexto, a presente pesquisa partiu da seguinte problematica: quais os desafios vivenciados na docéncia do
ensino superior pelos professores bacharéis em Ciéncias Econémicas em inicio de carreira? Nessa perspectiva, o objetivo do
estudo é investigar os desafios vivenciados na docéncia do ensino superior pelos professores bacharéis em Ciéncias
Econbdmicas em inicio de carreira. Ademais, compreender as percepcdes dos professores iniciantes quanto as necessidades
formativas para a superacdo dos desafios da docéncia no ensino superior e criar o indice dos Desafios dos Docentes de
Economia em Inicio de Carreira — IDEIC.

Para fundamentacédo do estudo sobre os desafios enfrentados pelos professores bacharéis em ciéncias econémicas na
docéncia no ensino superior, em inicio de carreira, tomamos como referéncia alguns teoricos, tais como Névoa (1992) Tardif
(2000); Tardif e Reymon (2000) e Huberman (2000). Além disso, foi utilizada como abordagem metodoldgica a pesquisa
quanti-qualitativa e, por fim, foi feita a criacdo do Indice dos Desafios dos Docentes de Economia em Inicio de Carreira —
IDEIC. A proposta do IDEIC é expressar o nivel dos desafios enfrentados pelos bacharéis docentes com formacéo e atuacéo
em ciéncias econdmicas, bem como identificar qual a dimensdo que mais contribui para maiores desafios. Pode ainda ser
utilizado para o planejamento e a tomada de decisdo da gestdo universitaria, embora tenha sido realizado para uma Unica area,
0s bacharéis, em geral, apresentam 0s mesmos desafios: “[...] ndo passam por qualquer processo sistematizado de formacao
pedagogica” (Nascimento; Silva, 2013, p. 339), realidade essa que corrobora para o “choque com a realidade” (Garcia, 1999).

Portanto, o interesse em avancar nessa analise pode ser justificado por alguns motivos, a saber: (i) ndo se verificou na
literatura internacional e nacional estudos que versem sobre os desafios dos docentes com formagdo em Ciéncias Econdmicas e
que atuam no ensino superior, bem como da construgdo de um indice agregado que reporte os desafios. Portanto, o presente
estudo poderd servir como elemento norteador para futuras contribui¢des no tocante ao enfrentamento dos desafios dos
docentes; ii) a experiéncia vivida pelo autor, enquanto professor de economia durante dois anos na Universidade Federal do
Piaui, Campus Parnaiba — UFPI, o fez refletir sobre a sua acdo enquanto docente e os desafios inerentes a docéncia no ensino
superior vivenciada pelo bacharel, o que motivou a cursar uma formacdo pedagodgica. Além disso, fomentou a percepg¢éo
critica de que a sua formag@o apresentava multiplas facetas, ja “que o bom professor é aquele que é pesquisador do seu campo
teérico, que compreende a historicidade do processo do conhecimento, mas que também reconhece que a socializacdo do
arcabouco cientifico-cultural” (Oliveira & Vasconcellos, 2011, p. 69); e (iii) despertar os docentes com formagdo em economia
sobre a importancia das praticas pedagdgicas para a melhoria do ensino e aprendizagem dos alunos, visando evitar a

sobreposicao da pesquisa em detrimento do ensino.

2. Metodologia
2.1 Tipologia do estudo

A presente pesquisa fez 0 uso de dois métodos, a saber: (i) abordagem qualitativa e (ii) quantitativa. A utilizacdo do
método da abordagem qualitativa pode ser justificada pelo fato que busca verificar quais outros possiveis desafios (além dos
propostos na pesquisa) dificultam o exercicio da docéncia dos professores bacharéis em economia. Tendo em vista que “os
pesquisadores que utilizam os métodos qualitativos buscam explicar o porqué das coisas, exprimindo o que convém ser feito”
[...] (Gerhardt & Silveira, 2009, p.32). Sendo assim, buscou-se demonstrar 0s principais desafios inerentes a docéncia, dos
bacharéis em economia, em inicio de carreira e, em seguida, sugerir o que pode ser feito para reduzir os desafios da praxis do

ensino.
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Ja a abordagem quantitativa foi utilizada pelo fato que se busca, a partir da construgdo do “Indice dos Desafios dos
Docentes de Economia em Inicio de Carreira — IDEIC”, formado por trés dimensdes: Formacao Inicial, Formacao Pedagdgica
e Institucional (multidimensional), quantificar quais os desafios e em qual dimensdo estdo mais concentrados. Para a
construcdo do referido indice, foi preciso recorrer a construcdo de observacfes quantitativas, mensuraveis, as quais serao
codificadas a partir da construgdo de indicadores. Isso decorreu pelo fato que “[...] a pesquisa quantitativa se centra na
objetividade [...]”. Além disso, [...] “a pesquisa quantitativa recorre a linguagem matematica para descrever as causas de um
fendmeno, as relagdes entre variaveis, etc. [...]”. Ademais, “a utilizagdo conjunta da pesquisa qualitativa e quantitativa permite
recolher mais informagdes do que se poderia conseguir isoladamente”. (Gerhardt & Silveira, 2009, p. 33).

No tocante & natureza da pesquisa, ela ¢ do tipo aplicada. Tendo em vista que busca, a partir do “indice dos Desafios
dos Docentes de Economia em Inicio de Carreira — IDEIC”, quantificar quais os desafios que dificultam a pratica docente dos
bacharéis com formacdo em economia, em inicio carreira, para posteriormente, sugerir processos de melhorias. Dado que a
pesquisa aplicada tem por objetivo “gerar conhecimentos para aplicagdo pratica, dirigidos a solugdo de problemas especificos.
Envolve verdades e interesses locais” (Gerhardt; Silveira, 2009, p. 35).

A presente pesquisa trata-se de uma analise que apresenta escassez de estudos sobre o tema: “desafios dos docentes
com Bacharelado em Ciéncias Econdmicas, em inicio de carreira, que lecionam em instituicdes de ensino superior (publicas e
privadas) no curso de Ciéncias Economicas ou com disciplinas da referida area”. Assim, as técnicas utilizadas justificam-se
pelo fato de identificar as caracteristicas qualitativas e quantitativas do estudo em tese.

Dessa forma, no tocante aos objetivos, trata-se de um estudo exploratério por ter:

como principal finalidade desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias, tendo em vista, a formulagdo de
problemas mais precisos ou hipdteses pesquisdveis para estudos posteriores. [...] Pesquisas exploratérias sdo
desenvolvidas com o objetivo de proporcionar visao geral, de tipo aproximativo, acerca de determinado fato. Esse tipo
de pesquisa é realizado especialmente quando o tema escolhido é pouco explorado e torna-se dificil sobre ele formular
hip6teses precisas e operacionalizaveis. Muitas vezes as pesquisas exploratérias constituem a primeira etapa de uma
investigacdo mais ampla. Quando o tema escolhido é bastante genérico, tornam-se necessarios seu esclarecimento e
delimitacdo, o que exige revisdo da literatura, discussdo com especialistas e outros procedimentos. O produto final
deste processo passa a ser um problema mais esclarecido, passivel de investigacdo mediante procedimentos mais
sistematizados (Gil, 2002, p. 43).

Levando em consideracdo essas caracteristicas do estudo exploratério, foi possivel, em curto prazo, alcangar
resultados que proporcionem uma visdo acerca dos desafios dos docentes com Bacharelado em Ciéncias Econdmicas, em
inicio de carreira, que lecionam em Universidades/Faculdades Publicas e privadas, disciplinas da area da economia. Além
disso, como um estudo descritivo, na medida em que estuda as relagdes entre duas ou mais varidveis que abordara os desafios
dos docentes em andlise. No respectivo caso, a caracterizacdo das relagdes entre as variaveis foi possivel de ser captada por
meio da aplicacdo de um questiondrio direcionado aos docentes.

Neste contexto, Gil (1999, p.42) destaca que:

As pesquisas descritivas tm como objetivo primordial a descricdo das caracteristicas de determinada populagdo ou
fendmeno ou, entdo, o estabelecimento de relagdes entre variaveis. Sd0 indmeros os estudos que podem ser
classificados sob este titulo e uma de suas caracteristicas mais significativas estd na utilizacdo de técnicas
padronizadas de coleta de dados, tais como o questionario e a observacéao sistematica.

Buscando atender a premissa basica do estudo descritivo — utilizacdo de técnicas padronizadas de coleta de dados, o
pesquisador utilizara, como instrumento de coleta de dados, 0 questionario, e a partir dele, verificard o0 comportamento dos

indicadores e do indice a ser criado. Para o alcance dessa etapa, 0 estudo utilizou a abordagem quantitativa.
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A pesquisa de campo foi empregada devido ao proprio objetivo da proposta: analisar os desafios dos docentes, com
formagdo em Ciéncias Econdmicas, nos cinco primeiros anos da pratica docente, em trés estados nordestinos (Ceard, Piaui e
Rio Grande do Norte). Dado que, segundo Marconi e Lakatos (2006, p. 83) a “pesquisa de campo é aquela utilizada com o
objetivo de conseguir informacdes e/ou conhecimentos acerca de um problema para o qual se procura uma resposta, ou de uma

hipotese que se queira comprovar” [...].

2.1.1 Local do estudo

A pesquisa foi realizada em trés estados nordestinos, a saber: (i) Ceara, (ii) Piaui e (v) Rio Grande do Norte, no
periodo de janeiro de 2020. A Unica justificativa da escolha dos referidos estados se deve ao fato de nesses estados terem um
grupo de docentes que se enquadram no critério de inclusdo em estudo: “Inicio de Carreira”. A escolha do critério de incluséo
“Inicio de Carreira”, tempo minimo de cinco anos de atuagdo docente, baseou-se nos trabalhos de Veenman (1984), Huberman
(1992), Tardif (2010) visto que, para os autores, a entrada na carreira docente, ou seja, “docentes em inicio de carreira”,
corresponde até os cinco primeiros anos de exercicio na docéncia, momento esse em que o profissional pode se identificar ou

ndo com a docéncia, dados os desafios que enfrentam.

2.1.2 Amostra

A amostra é do tipo ndo probabilistica, por conveniéncia, e conta com 12 professores, distribuidos em trés estados
nordestinos da seguinte forma: (i) um participante do Piaui; (ii) um do Rio Grande do Norte e (iii) 10 do Ceara. Vale ressaltar
que foi explicado para os docentes 0s objetivos da proposta.

A amostragem ndo probabilistica pode ser usada quando ndo se conhece o tamanho da popula¢do a ser estudada,
sendo assim, os individuos sdo selecionados através de critérios subjetivos do pesquisador (Gil, 1999; Aribomi; Perito, 2004;
Marconi; Lakatos, 2006; Guimaraes, 2012). Desse modo, essa técnica foi utilizada por ndo se ter o conhecimento do total de
docentes em inicio de carreira do curso de Ciéncias Econdmicas.

Dentre as possibilidades da amostragem ndo probabilistica, a selecionada foi a amostragem por conveniéncia, técnica
essa em que o pesquisador seleciona os elementos a que tem acesso (Levy; Lemeshow, 1980; Guimaraes, 2012). Além disso, é
empregada quando se deseja obter informagdes de maneira mais rapida e barata (Guimaraes, 2012).

A escolha do critério de inclusdo “Inicio de Carreira”, tempo minimo de cinco anos de atuagdo docente, contribuiu
para justificar mais ainda o uso da abordagem nédo probabilistica intencional. Amostragem intencional é aquela em que, de
acordo com um determinado critério, é escolhido intencionalmente um grupo de elementos que comporéo a amostra. Curvin e
Slater (1990) afirmam que uma amostragem intencional bem conduzida pode produzir resultados satisfatérios de forma rapida
€ COm menor custos.

Segundo Aakar et al (2001), a amostragem ndo probabilistica costuma ser aceita nas seguintes situacfes de pesquisa:
i) quando se trata de populagdo homogénea (os desafios pelos bacharéis sdo praticamente 0s mesmos, pois a grande maioria
“[...] ndo passam por qualquer processo sistematizado de formagao pedagdgica” (Nascimento; Silva, 2013, p. 339) e ii) quando
o fator facilidade operacional é requerido (minimizacdo de tempo e custos). Esta pesquisa atendeu aos dois pressupostos
citados por Aakar et al (2001), de modo que foi empregada a amostragem do tipo ndo probabilistica, mais especificamente

amostragem intencional.

2.1.3 Instrumento de coleta de dados
Os dados foram coletados por meio da aplicagdo de um questionario contendo perguntas de mdltipla escolha.
Inicialmente foi avaliado o perfil do professor (pos-graduagdo e género). Além disso, tiveram também questdes sobre 0s

desafios dos docentes de economia no inicio da carreira docente. Por fim, vale destacar que ndo houve auséncia de respostas,
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pois todas as questdes foram construidas na plataforma com a opc¢édo obrigatéria, ou seja, ndo permitia que os participantes
mudassem de pagina sem ter respondido ao questionamento solicitado.

O referido questionario foi aplicado via a ferramenta do Google, o “Google Forms”, e 0 seu uso pode ser justificado
pelo fato que todos os participantes do estudo residem em estados distintos, realidade essa que poderia comprometer a
viabilidade da pesquisa caso o pesquisador fosse aplicar o questionario em cada Estado. Alguns autores destacam algumas
vantagens no uso survey online, a saber: i) alcancar varias pessoas com caracteristicas comuns em um curto espacgo de tempo;
ii) permitir acesso aos respondentes independentemente de sua localizagdo geogréafica; iii) poupar custo com viagens, telefone
e transcri¢do dos dados; iv) evitar despesas com a aquisicdo de equipamentos de gravacao; v) possibilitar entrevistar oralmente
pessoas que ndo se expressam tdo bem como fazem por escrito, etc (Evans; Mathur, 2005; Meho, 2006; Walter, 2013)

Por fim, vale destacar que antes da aplicagdo do questionario final, foi aplicado o pré-teste. O pré-teste possibilita ao
pesquisador ajustar o que pretende mensurar, além de contribuir para a correcdo de possiveis falhas existentes (Marconi;
Lakatos, 2006). Ademais, foi feito uma consulta com cada participante, momento no qual foi explicado a proposta da pesquisa

e os direcionamentos para responder o Questionario, buscando eliminar possiveis ddvidas e viés.

2.2 indice dos Desafios dos Docentes de Economia em Inicio de Carreira — IDEIC
Por fim, foi construido o indice dos Desafios dos Docentes de Economia em Inicio de Carreira — IDEIC, o qual sera
mensurado a partir de 14 indicadores, variando de 0 a 1, composto pelas seguintes dimensoes, a saber: (i) Formacdo Inicial; (ii)

Formacéo Pedagogica; e (iii) Institucional, como reporta o Quadro 1.

Quadro 1 — Dimens@es, indicadores e operacionaliza¢do dos indicadores do IDEIC.

Dimenso6es Indicadores (desafios) Operacionalizagdo dos indicadores
Fragilidades na graduacéo ¥l — 1 — Na existéncia do desafio]
i1 0 — Na auséncia do desafio |
Formagéo Inicial Fragilidades na pds-graduacéo X2, = 10—_ A;zaeﬁi%in;;addoodd;it}}; io:
Caréncia de didatica de alguns professores na X3, = 1—Na existhém"ia do desafio'
graduagao e pés-graduaco ' 0 — Na auséncia do desafio |
Auséncia de disciplinas optativas na graduagéo XL — 1 — Na existéncia do desafio]
sobre didatica i.2 0 — Na auséncia do desafio |
Formagéo Auséncia de disciplinas obrigatdrias e optativas na X2 = 1—Na existﬁém,"ia do desafio'
Pedagégica pés-graduagio sobre formagéo Pedagdgica ' 0 — Na auséncia do desafio |
O estagio a docéncia néo é suficiente para a X3, = 1—Na existﬁém,"ia do desafio'
melhoria da pratica docente ' 0 — Na auséncia do desafio |
N&o ha oferta de cursos de formacéo pedagdgica XL = 1—Na existném:ia do desaf io]
para o professor iniciante ' 0 — Na auséncia do desafio |
O departamento ndo busca atrair cursos formagéo X2, = 1—Na existném:ia do desaf io]
Institucional pedagégica para os docentes ' 0 — Na auséncia do desafio |
Ha formacdo pedagogica apenas para os professores X3, = 1—Na existném:ia do desaf io]
efetivos, quando séo lotados ' 0 — Na auséncia do desafio ]
Apenas nas reunides do inicio do semestre é que se X3, = 1—Na existnénc:ia do desafio'
fala sobre melhorar a pratica docente ' 0 — Na auséncia do desafio ]

Fonte: Elaboragéo dos autores.
Cada indicador foi avaliado a partir da existéncia do desafio (1) ou auséncia do desafio (0). Caso o entrevistado tenha
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concordado que cada um dos indicadores de cada dimensdo sdo fatores que contribuem ou contribuiram para os desafios na
pratica docente, o0 mesmo atribuiu valor 1 no indicador e 0, caso discorde. Por exemplo, caso o pesquisado concorde que
durante a sua Formacao Inicial (primeira dimensao) ocorreram fragilidades e que essas contribuem para os desafios na pratica
docente, tal indicador recebera escore 1, caso ele discorde, escore 0. O uso de indicadores e indices ndo é uma novidade no
meio educacional, mas vale ressaltar que ha escassez de estudos que analisem a multidimensionalidade dos desafios dos
docentes de economia em inicio de carreira. Apesar disso, 0 uso de indicadores tem sido bastante disseminado em varios
paises, inclusive, por instituicdes multilaterais como a OCDE, UNESCO, FAO e UNICEF (Soligo, 2012).

“Os indicadores sdo representacdes quantificaveis das caracteristicas de produtos e processos, sendo assim utilizados
para a melhoria da qualidade e desempenho de um produto, servico ou processo, ao longo do tempo” (Soligo, 2012, p.18).
Desse modo, quando se busca criar um indicador, “a seletividade, a simplicidade, a clareza, a abrangéncia, a rastreabilidade, a
acessibilidade, a comparabilidade, a estabilidade, a rapidez de disponibilidade e o baixo custo de obtengdo sdo critérios
recomendaveis” (Soligo, 2012, p.12). Além disso, vale ressaltar que para produzir informagdes ou inferéncias a partir do uso
de indicadores, é preciso definir o valor na existéncia ou ndo do indicador (Takashina, 1999; Scheerens, 2004; Soligo, 2012).
No presente estudo os indicadores variam de 0 (na auséncia do desafio analisado) a 1 (existéncia do desafio analisado) como
reporta o Quadro 1.

Apbs a construcdo dos escores foi calculado os sub-indices em cada dimensdo. Os sub-indices servem para
demostrarem quais os principais desafios de cada dimensdo, bem como em qual dimensdo essas provocagdes sdo mais
presentes para os docentes de economia em inicio de carreira. O célculo dos sub-indices e do IDEIC foram quantificados por

meio de indicadores binarios, variando de 0 a 1. A expressdo adotada para o calculo foi:

1o I

IDEIC,; = — Z— (1)
n jzlEmaxi

Onde:

IDEIC,;i= supb-indice dos Desafios dos Docentes de Economia em Inicio Carreira segundo o aspecto w, no i-ésimo professor

w = dimensbes a serem analisadas = (1,2 e 3)

i = docentes a serem analisados = (1, ..., m)

j = indicadores a serem analisados = (1, ..., n)

Para a dimenséo Formacao Inicial: n,=j [1,3]..W1 = 3 indicadores;

Para a dimens&o Formacao Pedagdgica: n2=j [1,6],...W> = 3 indicadores

Para a dimenséo Institucional: n3=j [1,4],.Ws= 4 indicadores

Apbs essa etapa foi calculado o indice dos Desafios dos Docentes de Economia em Inicio de Carreira — IDEIC, o qual
constitui na soma das médias aritméticas dos sub-indices de cada dimensdo, dividido pelas dimensfes analisadas. O IDEIC
permite analisar o nivel dos desafios encontrados pelos docentes de economia em inicio de carreira. O referido indice varia de

0 (zero) a 1 (um). Quanto mais préximo de 1, maiores séo os desafios reportados pelos docentes

2.3 Anélise dos dados

A anélise dos dados foi realizada de forma quali-quantitativa. No caso das questdes construidas no modelo da escala
de Likert (1932), o tratamento dos dados e andlise ocorreu por meio da estatistica descritiva, utilizando o software Microsoft
Excel 365. Além disso, foram elaboradas segundo o modelo da escala de Likert (1932), com cinco niveis de resposta, que

variam de 1 — Discordo completamente a 5 — Concordo Completamente; 1 — Nenhuma responsabilidade a 5 — Grande parte.
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3. Resultados e Discussao

Do total dos entrevistados (12), cerca de 67% (n= 8) sdo do género feminino e 33% (n= 4) do género masculino.
Ademais, foi possivel identificar que apenas dois professores possuem doutorado na area, sendo um em Economia e 0 outro em
Economia Aplicada. J4 50% possuem mestrado em Economia Rural; 16,7% em Desenvolvimento e Meio Ambiente; e 8,3%
em Economia Regional (Figura 1). A presente realidade evidencia o que outrora Lourenco e Vagula (2017, p. 1007)
concluiram: “apesar dos docentes terem cursado programas de pds-graduacdo stricto sensu, grande parte ndo possuem uma

formacdo que favorega a sua pratica pedagdgica”.

Figura 1 — P6s -Graduagéo Stricto Sensu dos entrevistados.

Doutorado em Economia Aplicada

a 20y

Mestrado em Economia Regional

Doutorado em Economia Mestrado em Economia Rural

Mestrado em Desenvolvimento e Meio Ambiente

Fonte: Dados da pesquisa.

No tocante a Pds-Graduacdo Lato Sensu, apenas 6 professorem possuem, sendo elas: i) Docéncia do Ensino Superior;
ii) Desenvolvimento Regional; iii) Gestdo Publica Municipal; iv) Gestdo Publica; e vi) Administracdo Financeira. Um fato a
ser destacado é que apenas um dos docentes tém formacdo pedagdgica. Uma hip6tese que pode ser levantada é que, embora o
docente tenha pés-graduacao Stricto Sensu (Mestrado), ele percebeu a necessidade de uma formacédo continuada que favoreca a
sua prética pedagdgica. No entanto, tal preocupacéo ou demanda deveria ser mais significativa, o que configura uma realidade
preocupante, principalmente por serem docentes em inicio de careira, tendo em vista que, conforme Oliveira e Silva (2012, p.
197):

Na maioria das vezes, tem se apresentado como uma dificuldade de muitos professores, principalmente daqueles que,
por possuirem formacéo inicial em cursos de bacharelado, ndo obtiveram formacdo para a docéncia, ou mesmo
aqueles que no periodo em que cursavam a pos-graduacdo, principalmente nos niveis de mestrado e doutorado, ndo
participaram de formacdes voltadas para atuar como professores como é o caso de muitos bacharéis que atuam como
docentes nas universidades [...]. Sdo esses profissionais que chamamos bacharéis-docentes, aqueles que, sem uma
formacdo didatico-pedagogica para a docéncia, tém exercido a profissdo.

No caso do presente estudo observa-se que apenas um dos docentes buscou fazer a formagéo pedagdgica. E inconteste
que os demais ndo tenham encontrado desafios ou caréncia de praticas pedagogicas para realizarem o ensino com qualidade,
mas talvez ndo tenham buscado pelo fato que ndo h4, ainda, uma prerrogativa que exija tal formagéo, ja que “para ser docente
em universidades é necessario cursos de pds-graduacdo stricto sensu, portanto é possivel encontrar bacharéis ministrando

aulas, bastando apenas serem mestres ou doutores” (Lourenco; Vagula, 2017, p. 1007).
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No caso em questdo, 83,3% dos docentes (Tabela 1) concordam em grande parte ou completamente que é importante
fazer alguma formacdo pedagodgica para o exercicio da docéncia. Adicionalmente, 75% concordam em grande parte ou
completamente e que o dominio dos contetidos ndo é uma condigao suficiente para alcancar o ensino/aprendizagem dos alunos.
Ademais, 75% concordam em grande parte ou completamente que os desafios da docéncia no ensino superior perpassam das
fragilidades da formag&o inicial.

Tabela 1 — Analise de percentual sobre os temas abordados.

ITENS PRE
DCGP | CGPC

Acredita que seja importante fazer alguma formacgdo pedagogica para exercer 8,3 8,4 83,3

a docéncia no ensino superior?

Acredita que o dominio dos contelidos nédo é suficiente para alcancar o 16,7 8,3 75,0

ensino/aprendizagem dos alunos?

Concorda que os desafios da docéncia no ensino superior perpassam das 8,3 16,7 75,0

fragilidades da formacdo inicial?

Acredita que a formag&o pedagdgica pode contribuir de forma significativa 0,0 8,3 91,7

para a melhoria do ensino de economia?

Acredita que os desafios da docéncia sdo maiores nos cincos primeiro anos? 16,7 0,0 83,3
DCGP — Discordo Completamente ou em Grande parte; | — Indiferente; CGPC — Concordo em Grande Parte ou

Completamente. Fonte: Elaboragdo prépria dos autores.

J4 91,7% concordam em grande parte ou completamente que a formacdo pedagdgica pode contribuir de forma
significativa para a melhoria do ensino em Economia. Por fim, 83,3% concordam em grande parte ou completamente que 0s
desafios da docéncia sdo maiores nos cinco primeiros anos de atividade docente.

E salutar destacar que é importante realizar/buscar formacdes continuadas que provoquem melhorias na préaxis do
ensino. “Contudo, a formagdo continuada por si sé6 ndo resulta na melhoria da qualidade de ensino, mas promove novas
possibilidades para alcangar a melhoria”. (Lourenco; Vagula, 2017, p. 1008). Além disso, conforme destaca Behrens (1996, p.
138), “a formagdo continuada ndo se apresenta por si s6 como a solucdo para os problemas de qualidade no ensino, mas abre
perspectivas de construir agdes coletivas, na busca da qualificagdo do trabalho docente”. O processo de formagdo continuada
acaba provocando no docente a reflexdo critica do seu modelo pedagdgico de referéncia com o modelo pedagdgico do
formador. Esse confronto de modelos resulta em um novo modelo pedagdgico — o do docente que, agora, pde em préatica os
conhecimentos adquiridos.

A formacdo continuada reflexiva vem para suprir algumas lacunas que engessam a transposicao didatica docente, pois
0 dominio dos contelidos especificos ndo € a condigdo suficiente para que o aluno retenha o conhecimento. Desse modo, a
formagdo continuada serve “para que estes possam acompanhar a mudanga, rever e renovar 0s seus proprios conhecimentos,
destrezas e perspectivas sobre o bom ensino” (Day, 2001, p.16). O ensino engessado, sem a transposi¢do didatica pode estar
atrelado, também, as fragilidades da formagao inicial do docente, dado que a docéncia é um “processo complexo, dindmico e
evolutivo que compreende um conjunto variado de aprendizagens e de experiéncias ao longo de diferentes etapas formativas”
(Pacheco; Flores, 1999, p. 45), que perpassam a formagdo inicial.

A pratica docente “[...] no ensino superior exige competéncias especificas que ndo se restringem a ter um diploma de
bacharel, ou mesmo de mestre ou doutor, ou, ainda, apenas o exercicio de uma profissdo. Exige isso tudo, além de outras
competéncias proprias” (Masetto, 1998, p. 11). Nesse sentido, 0 autor ressalta nas entrelinhas que a docéncia no ensino
superior transcende ao dominio dos conteddos especificos. Além disso, o docente precisa ter as competéncias especificas, as

quais estdo correlacionadas a didatica utilizada pelo professor.
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Os professores iniciantes enfrentam uma série de desafios e dificuldades, sofrem com o “choque da realidade”, se
deparam com demandas inusitadas e exigéncias que provocam tensdes, medo, inseguranga e angustias pelas lacunas da
organizacdo do seu trabalho pedagdgico, mas também um periodo de sobrevivéncia e de descoberta (Veeman, 1984;
Huberman, 1992). Entende-se por professor iniciante, o professor em inicio de carreira docente entre o primeiro e o0 quinto ano
do exercicio profissional (Veenman, 1984; Huberman, 1992; Tardif, 2010), graduado ou pés-graduado.

E inegavel que “¢ um periodo de tensdes e aprendizagens intensas em contextos geralmente desconhecidos, e durante
0 qual os professores principiantes devem adquirir conhecimento profissional além de conseguirem manter um certo equilibrio
pessoal” (Garcia, 1999, p. 113). Apesar disso, ¢ “[...] um periodo muito importante da histéria profissional do professor,
determinando inclusive seu futuro e sua relagdo com o trabalho” (Tardif, 2010, p. 84). O periodo que compreende o primeiro e
quinto ano de docéncia pode ser visto como a fase de afirmacdo ou negacdo da profissdo, de encontro com identidade
profissional ou desencontro.

Nesse sentido, vale ressaltar que, dos 12 docentes entrevistados, 33,3% (n= 4) e 33,3% (n=4) tém trés e cinco anos de
docéncia, respectivamente; 8,3% (n= 1) quatro anos de docéncia; 16,7% (n= 2) tém 1 ano de atuacdo na docéncia e 8,3% (n=
1) atua apenas ha seis meses (Figura 2). Nos cinco primeiros anos carreira docente os professores se deparam com
acontecimentos que marcam a sua trajetoria, trata-se do choque com a realidade que, segundo Garcia (1999, p. 28), ¢ “o
periodo de confrontagdo inicial do professor com as complexidades da situagao profissional.”

Os sentimentos causados pelo “choque com a realidade” sdo: medo, inseguranca, desconforto e baixo autoestima, pois
o docente passa a se deparar com desafios que surgem por causa da auséncia de conhecimento pedagogico, principalmente, no
caso dos professores com bacharelado, “[...] pois, ao se formar, o bacharel vai desenvolver a parte do mercado ao qual o curso

se insere, enquanto as licenciaturas partem para o lado mais educacional dos cursos” (Zanella, 2011, p. 6-7).

Figura 2 — Tempo de atuacéo na docéncia.

0,5 ano
7 300
5 anos
3 anos
33 30,
1 ano

4 anos

Fonte: Elaboragéo dos autores.

Os professores/bacharéis em economia se defrontam com essa realidade, tendo em vista &s lacunas na formagéo
pedagdgica, uma vez que o saber pedagogico ndo foi contemplado em sua formagdo. Na auséncia do saber pedagégico, 0s
desafios sdo potencializados, pois o professor ndo tem a expertise, além de ndo ter sido formado para exercer a funcéo de
professor. Parte dos entrevistados concordam plenamente ou em grande parte que que a auséncia de recursos didaticos ndo
favorece a realidade do ensino que eles se deparam (24,9%), embora 58,4% discordem completamente ou em grande parte.

Tabela 2 — Os maiores desafios do docente de economia (bacharelado) em inicio de carreira (%).
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PRE

ITENS DCGP I CGPC

Auséncia de recursos didaticos 58,4 16,7 24,9

Auséncia de livros com abordagem didatica 50,0 8,3 41,7

As disciplinas do curso de economia ndo favorecem tanto o uso de 24,9 16,7 58,4

metodologias ativas

Falta de apoio do departamento no que se refere as praticas pedagdgicas 8,3 16,7 75,0

Falta de parcerias entre colegas com mais experiéncia 8,3 8,3 83,4

A carga horéria excessiva nao contribui para a busca da melhoria do ensino 16,7 8,3 75,0
DCGP - Discordo Completamente ou em Grande parte; | — Indiferente; CGPC — Concordo em Grande Parte ou

Completamente. Fonte: Elaborag8o dos autores.

Ja 41,7% concordam em grande parte ou completamente que os livros na area de economia ndo trazem uma
abordagem didatica que os favorecam. Adicionalmente, tem-se o caso de 58,4% concordarem em grande parte ou
completamente que as disciplinas do curso economia ndo favorecem o uso de metodologias ativas, j& 75% concordam em
grande parte ou completamente que ha falta de apoio do departamento em que estdo lotados, no que se refere as préticas
pedagdgicas (Tabela 2).

Além disso, 83,4% concordam em grande parte ou completamente que falta um pouco de parcerias com os pares com
mais experiéncia na docéncia, e 75% concordam em grande parte ou completamente que a carga horaria excessiva nao
contribui para a busca da melhoria do ensino. Observa-se que as quatro primeiras abordagens da Tabela 2 estdo relacionadas a
caréncia de conhecimentos pedagogicos, pois “ensinar sempre foi dificil, mas nos dias de hoje passou a ser ainda mais dificil”
(IMBERNON, 2009, p. 90). O que falta para os docentes de economia em estudo minimizarem os desafios ora reportados, € ter
0 dominio do conhecimento especifico e do conhecimento pedagégico.

O conhecimento especifico trata-se dos conteidos especificos da disciplina ensinada pelo professor, ja o
conhecimento pedagégico implica no dominio do saber fazer (estratégias pedagdgicas) adotadas para tornar os conteldos
ensinaveis, ¢ a jun¢do do saber tedrico e conceitual e suas relagdes (Garcia, 1999). Nesse processo, “os novos professores
aprendem e interiorizam normas, valores e condutas, etc., que caracterizam a cultura escolar na qual se integram” (Garcia,
2010, p. 29). Portanto, é preciso também o apoio institucional para que os professores iniciantes criem a sua identidade
profissional, que essa ndo esteja pautada apenas no dominio dos conteddos especifico. Além disso, é de “[...] suma
importancia, momentos de trocas de saberes e experiéncias entre os demais docentes” (Wiebusch; Teixeira; Wiebusch, 2018, p.
3).

Sem o dominio do conhecimento especifico e do conhecimento pedagdgico, o professor iniciante potencializa os
desafios inerentes a atuacdo docente. 1sso pode decorrer por motivos, a saber: i) Fragilidades do ensino no periodo da
graduacdo; ii) Fragilidades do ensino da pos-graduacao; iii) Falta de experiéncia com a docéncia; e iv) Caréncia de didatica de
alguns professores na graduacéo e pos-graduagdo (Tabela 3), desafios estes captados pelo IDEIC. Observa-se que em todas as
dimensoes analisadas os docentes reportaram enfrentar desafios, no entanto, como ja era esperado, a dimensdo “Formagdo
Pedagdgica (0,97)” é que apresenta maiores entraves para o exercicio da Docéncia, seguida da “Formagdo Inicial (0,85)” e
“Institucional (0,75)”.

As fragilidades do ensino no periodo da graduacdo e pds-graduacdo acabam sendo entraves para a praxis do oficio
dos professores iniciantes e, principalmente, dos “docentes bacharéis” em economia. Ao se deparar com a docéncia, vivéncia
em sala de aula, turmas numerosas e demandas inusitadas, o professor iniciante entra em desespero. Isso esta atrelado a

caréncia do conhecimento pedagégico aliado a fraca formagdo académica, principalmente, por causa da discrepancia entre
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teoria e pratica (Nono & Mizukami, 2006; Flores, 2010; Papi, 2011). Ja que a “[...] formagdo inicial deve possibilitar ao futuro
professor uma bagagem soélida de conhecimentos, propiciando condigdes adequadas para a aprendizagem dos alunos [...]”

(Sampaio & Stobaus, 2015, p. 374).

Tabela 3 — Sub-indices por dimenséo e o IDEIC.

Dimensdes Indicadores (desafios) Valor médio dos
indicadores por
dimenséo e do IDEIC

Fragilidades do ensino no periodo da graduacédo
Fragilidades do ensino da pds — graduacédo
Falta de experiéncia com a docéncia do aluno na graduacéo
Formagao Inicial Caréncia de didatica de alguns professores na graduagio e pos- 0,85
graduacdo

Auseéncia de disciplinas optativas na graduacdo sobre didatica
Auséncia de disciplinas obrigatorias e optativas na pés-graduacao
sobre formagéo
Formacao Pedagogica Pedagdgica 0,97
O estégio a docéncia ndo é suficiente para a melhoria da préatica
docente

N&o ha oferta de cursos de formacdo pedagdgica para o professor
iniciante
O departamento ndo busca atrair cursos formacao pedagdgica para
Institucional 0s docentes
Hé& formacdo pedagdgica apenas para os professores efetivos, 0,75
quando sdo lotados
Apenas nas reunides do inicio do semestre é que se fala sobre
melhorar a préatica docente

IDEIC 0,86

Nota: O IDEIC.varia de 0 a 1. Quanto mais proximo de 1, maiores sdo os desafios reportados pelos professores bacharéis, com formacdo em
Ciéncias Econdmicas, na docéncia do Ensino Superior. Fonte: Elaboragdo dos autores.

Outros fatores que tém contribuido para o “choque da realidade” do professor iniciante e, nesse caso, do bacharel em
economia, sdo algumas lacunas vivenciadas na pds-graduacéo Stricto Sensu. O que se tem observado nos cursos de pds-
graduacdo Stricto Sensu € que, até os proprios professores demonstram ter caréncia de formacdo pedagdgica, 0 que torna o
ensino engessado e tecnicista. No entanto, é valido considerar que isso ocorre por falta de diretrizes que ancorem 0 modo como
devem proceder a formagdo pedagdgica para os professores do Ensino Superior. “As politicas publicas ndo estabelecem,
diretamente, orientagdes para a formacdo pedagdgica de docentes para esse nivel de ensino. Muitos passam de alunos a
professores sem uma reflexdo sobre o que ¢ ser docente” (Concei¢do & Nunes, 2015, p. 11-12).

A proposta inicial da LDB, sugerida pelo senador Darcy Ribeiro, ndo omitia & formacdo pedagdgica para os
professores universitarios. “Art. 74 — A preparacdo para o exercicio do magistério superior se faz, em nivel de pds-graduacao,
em programas de mestrado e doutorado, acompanhados da respectiva formacdo didatico-pedagdgica, inclusive de modo a
capacitar o uso das modernas tecnologias do ensino” (Saviani, 1998, p. 144). No entanto, no processo de enxugamento do texto
original da LDB, a necessidade de formacao pedagégica do professor universitario foi omitida: “Art. 66 - A preparacdo para o
exercicio do magistério superior far-se-a4 em nivel de p6s-graduagéo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”
(BRASIL, 1996). Como consequéncia, “[...] a formagdo docente para a educacdo fica, portanto, a cargo das iniciativas
individuais e dos regimentos das institui¢des responsaveis pela oferta de cursos de pds-graduagio” (Veiga, 2006, p. 4).

Dessa forma, acredita-se que a falta de experiéncia do aluno com a docéncia e a caréncia de didatica de boa parte dos
professos na graduagdo e pos-graduagdo, sdo consequéncias da morosidade das diretrizes da LDB em ndo tornar obrigatoria a
formag&o didatico-pedagdgica para os professores universitarios. Na auséncia da obrigatoriedade, a formagéo pedagogica “[...]
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fica a cargo dele, sem exigéncias, sem obrigatoriedades, considerando autdbnoma a decisdo para uma formacédo pedagdgica, esta
que deveria ser tdo relevante quanto a pesquisa” (Correia & Goés, 2013, p. 341). Desse modo, 0s cursos de pés-graduacgao
stricto sensu acabam sendo “[...] o inico espaco possivel para a formacao desses professores, ainda que de forma secundaria,
pois a énfase desses programas continua sendo o desenvolvimento da competéncia na pesquisa cientifica, em detrimento da
competéncia pedagogica” (Conceigéo; Nunes, 2015, p.12). Contudo, nos referidos cursos ha auséncia de disciplinas optativas e
obrigatorias que contemplem a formacdo pedagodgica dos futuros “docentes bacharéis”, sendo os cursos de Mestrado e
Doutorado dos professores em analises um bom exemplo disso. O Gnico contato que o discente da pés-graduacéo da respectiva
area tem é no estagio de docéncia.

A Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), buscando possibilitar o espaco de
formagdo pedagdgica nos cursos de mestrado e doutorado de sua tutela, tornou obrigatdrio o estadgio de docéncia para os
bolsistas. Segundo a Portaria 76 de 2010 da Coordenagdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), no “Art.
18. O estagio de docéncia é parte integrante da formacdo do pés-graduando, objetivando a preparacdo para a docéncia e a
qualificagdo do ensino de graduag@o, sendo obrigatorio para todos os bolsistas do Programa de Demanda Social [...]” (Brasil,
2010, p. 32). No entanto, na pratica essa realidade nem sempre é executada como deveria ser, ja que, segundo Lima e Braga
(2016, p. 74):

O estudo conceitual e metodoldgico do Estagio de Docéncia abrange a funcdo do professor da universidade, que tem a
Didatica como porta de entrada na profissdo de professor do Ensino Superior. Na sociedade dita do conhecimento, ndo
basta saber a ciéncia a ser ensinada, pois é preciso estabelecer a mediacdo entre este campo de conhecimento e 0s
estudantes, de maneira que se promova 0 processo ensino-aprendizagem da profissdo docente, valores e visdo de
mundo.

O espago e 0 momento em que os alunos da pés-graduacgdo Stricto Sensu tém contato com a formagdo pedagogica é
via o estagio de docéncia. No entanto, em alguns cursos de pos-graduacdo a conducdo do estigio de docéncia, por parte dos
professores orientadores, ndo provoca melhorias e nem instrumentaliza os discentes e futuros docentes, ja que em alguns casos
o0 aluno assume a disciplina ao invés de ser acompanhado pelo professor. Nesse espaco formativo o professor deveria conduzir
o trabalho e compartilhar os saberes docentes com o discente e, além disso, permitir ao aluno o contato com a docéncia. O
contato com a docéncia é o aluno assumir a dire¢do de uma aula, e nesse contexto o professor o avalia. Por fim, prestar ao
aluno uma devolutiva sobre a sua atuagdo. Outra medida poderia ser a retomada do aluno a sala apds as considera¢Bes do
professor orientador/supervisor, ja que a interacdo dialégica professor-aluno é de suma importancia para a sua formacao.

No entanto, a forma como algumas institui¢cfes tém conduzido essa disciplina tem sido alvo de criticas, ja que “[...]
tem-se priorizado o saber pratico, o qual por si s6 ndo é capaz de garantir uma formacao adequada ao futuro docente, tendo em
vista que o modelo vigente reforca ainda mais a crenca de que se aprende a ensinar, ensinando” (Ferreira, 2019, p. 42). “Na
pratica, a docéncia ndo é valorizada, perdendo seu lugar para as pesquisas, nas quais estas muitas vezes acabam sendo cobradas
em excesso para manter um professor na universidade” (Correia & Goés, 2013, p. 340).

Consoante a isto, Pereira et al. (2018, p. 68) relatam que:

Os jovens professores brasileiros estdo sendo formados academicamente em um ambiente onde o produtivismo
assume-se como protagonista, deixando pouco (ou henhum) espago para a docéncia reflexiva. Em consequéncia disso
(sic) este jovem professor tende, em suas aulas, repassar aos alunos-clientes modelos, manuais e receitas para o
sucesso organizacional.

Nesse sentido, o0 que perdura na docéncia do ensino superior, na maioria dos casos, é sobreposi¢do da pesquisa sobre 0

ensino e a extensao, a triade indissocidvel. Portanto, “o ensinar e o fazer docente sdo deixados em segundo plano, dando lugar
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enfatico a pesquisa e produtividade cientifica, ganhando énfase e servindo como medida para a qualidade de um curso, bem
como garantir destaque ao docente que produz” (Correia & Goés, 2013, p. 341). Um fator preocupante é que o produtivissimo
académico, processo no qual a quantidade de artigos publicados é superior a qualidade, a docéncia e a extensdo.

Além disso, conforme os relatos dos docentes entrevistados e, a partir do sub-indice da dimensdo Institucional, parte
dos desafios dos professores bacharéis com formacao em Ciéncias Econémicas, no Ensino Superior, se deve a omissdo das
Instituicdes em ndo ofertarem ou promoverem espagos formativos. Outrossim, relatam que os departamentos ndo buscam atrair
cursos de formacdo pedagogica para os docentes e, em alguns casos, isso s6 ocorre quando os docentes ingressam como
professores efetivos. Por fim, destacam que apenas no inicio de cada semestre, na reunido departamental ou da coordenacéo é
que se fala em melhorar a préatica docente. Todos esses fatores explicam o valor significativo do sub-indice dessa dimensao
(0,75). Behrens (2011, p. 445) relata que “os gestores das universidades, em geral, acreditam que a formacdo pedagdgica pode
ser oferecida aos professores no inicio do ano letivo por meio de palestras e cursos estanques”. Ademais, vale ressaltar que
“[...] em grande nimero de vezes, trata-se de momentos enfadonhos para os docentes que passam a acreditar que esses eventos
s80 para cumprir um protocolo ¢ os frequentam porque sdo convocados.” (Behrens, 2011, p. 445).

Embora algumas Institui¢des de Ensino Superior ofertem espagos formativos de forma esporadica, quando sdo
admitidos como docente no ensino superior, alguns “bacharéis-docentes” buscam cursos de formacao pedagogica. Acredita-se
que esses sdo os “que frequentam as especializagdes em metodologia do ensino superior, em didatica ou formagdo pedagogica
do professor universitario” (Behrens, 2007, p. 441). Essa realidade vem avangando em virtude de os “bacharéis-docentes”
perceberem, a partir do choque com a realidade, a relevancia e preponderancia da formacao pedagdgica.

Masetto (2003, p.13) destaca que isso vem mudando pelo fato que a docéncia “[...] exige capacitagdo propria e
especifica que néo se restringe a ter um diploma de bacharel, ou mesmo de mestre ou doutor, ou ainda apenas o exercicio da
profissdo. Exige isso tudo, e competéncia pedagogica, pois ele é um educador”. Corroborando com esse pensamento, Junges e
Behrens (2016, p. 211) relatam que “a docéncia universitaria exige, além de conhecimentos sobre a area especifica de
formacdo, que o professor domine os fundamentos pedagégicos do processo de ensino-aprendizagem, aliados aos saberes de
sua experiéncia e de sua producdo cientifica”.

A confirmagdo dessa maxima é o fato de alguns buscarem cursos de formacdo pedagdgica, mesmo estando habilitados
para lecionarem no Ensino Superior. Esses estdo preocupados com o ensino/aprendizagem dos alunos e buscam os cursos de
formagdo pedagodgica como recurso para minimizar o ensino engessado/técnico (Behrens, 2007). Ha ainda “[...] os que
superam suas dificuldades e aprimoram seus conhecimentos e competéncias, tornando-se autodidatas em funcéo do interesse e
do entusiasmo que os envolve no exercicio da profissdo. So estes os formadores que se identificam com sua profissao” (Freire
& Fernandez, 2015, p. 257). Os casos mais extremos sdao 0s que acreditam que ndo ha necessidade de mudanca (Rodrigues;
Rodrigues, 2011).

Nesse sentido, foi possivel perceber, a partir da criagdo do IDEIC, que os desafios inerentes ao ingresso dos bacharéis,
na docéncia do ensino superior, perpassam algumas dimensfes. Além disso, observa-se que o0s desafios séo
significativos/expressivos, pois o IDEIC global resultou em 0,86. Isso acontece porque “o momento inicial da atividade
profissional do professor demanda uma formacdo que envolve um enfoque multidimensional, ou seja, uma interconexao entre
o cientifico, o politico, o afetivo e o pedagodgico” (Behrens, 2007, p. 448). Portanto, “ser docente no ensino superior, no
entanto, nao é apenas uma questdo de dominio de contelldo em determinado campo. A pratica pedagdgica em tal nivel de
ensino ¢ complexa, contextualizada, e se configura por escolhas éticas e politicas” (Lourengo et al., 2016, p. 692).

No entanto, na percepcao dos docentes entrevistados, outros fatores potencializam os desafios da pratica docente, a
saber: i) falta de uma formacédo de qualidade nos ciclos da educagdo Bésica; ii) falta de reconhecimento e melhorias salariais;

iii) Excesso de atribui¢cBes (Ensino, Pesquisa e Extensdo); iv) falta de articulacdo entre os pares; e v) Poucos projetos de
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ensino, pesquisa e extensdo durante a graduacdo para ampliar as possibilidades de pratica fora da sala de aula. Portanto, os
resultados alcancados nesta pesquisa so reforcam a opinido de Zabalza (2004, p. 144) “o exercicio da profissdo docente requer
uma sélida formagdao, ndo apenas nos conteddos cientificos préprios da disciplina, como também nos aspectos correspondentes

a sua didatica e ao encaminhamento das diversas variaveis que caracterizam a docéncia”.

4. Consideracdes Finais

O presente estudo teve por objetivo investigar os desafios vivenciados na docéncia do ensino superior pelos
professores bacharéis em Ciéncias Econdmicas em inicio de carreira. Ademais, compreendeu as percepc¢des dos professores
iniciantes quanto as necessidades formativas para a superacdo dos desafios da docéncia no ensino superior e, por fim, criou-se
o Indice dos Desafios dos Docentes de Economia em Inicio de Carreira — IDEIC.

Sendo assim, conseguiu alcancar os objetivos propostos e responder a problematica levantada ao evidenciar que os
maiores desafios enfrentados pelos bacharéis docentes, em economia, perpassam varios aspectos, realidade essa preocupante, a
saber: i) auséncia de recursos didaticos; ii) auséncia de livros dos conhecimentos especificos com abordagem didatica; iii) a
dificuldade em utilizarem metodologias ativas nas disciplinas; iv) falta de apoio do departamento no que se refere as préaticas
pedagdgicas; e v) auséncia de parcerias com 0s pares com mais experiéncia, sendo a carga horéria excessiva um dos vildes que
compromete a melhoria do ensino, segundo os relatos.

Analisando os desafios reportados pelos docentes entrevistados, alguns questionamentos vieram a tona: i) a auséncia
de recursos didaticos, livros com enfoque mais didatico e as dificuldades em utilizarem metodologias ativas ndo sdo uma
extensdo da caréncia formativa/pedagogica? ii) se ndo ha uma motivacdo por parte da coordenagdo ou departamento, por que
ndo criam grupos de estudos com pares que apresentam/enfrentam os mesmo desafios? iii) sera a carga horaria excessiva ou a
falta de planejamento por parte dos docentes?; e iv) qual serdo os motivos dos pares mais experientes ndo compartilharem suas
experiéncias exitosas?

Levando em consideracdo que todos os docentes participantes do estudo sdo bacharéis em economia e docentes, foi
constatado que a grande maioria é consciente da importancia de cursar a formacdo pedagodgica (83,3%), bem como que o
dominio dos conteGidos ndo é suficiente para alcancar o ensino/aprendizagem dos alunos (75%), além de asseverarem que a
docéncia no ensino superior perpassa as fragilidades da formagdo inicial (75%); que a formacao pedagogica pode contribuir de
forma significativa para a melhoria do ensino de economia (91,7%) e, por fim, que os desafios da docéncia sdo maiores nos
cincos primeiro anos (83,3%), confirmando o que outrora foi verificado por Veenman (1984), Huberman (1992) e Tardif
(2010) .

Ter consciéncia que o dominio dos conteldos ndo é a condicdo suficiente para o alcance do ensino aprendizagem,
bem como ter conviccdo do mérito que a formagdo pedagdgica pode proporcionar & sua formagdo docente, e o que ela pode
ocasionar no exercicio docente €, sem divida, o fomento para a busca de qualificagdes formativas. 1sso é preponderante,
porque a grande maioria dos “[...] professores profissionais liberais que atuam na docéncia universitiria de maneira
improvisada, nunca fizeram uma formagdo pedagogica e se aventuram numa docéncia do ensaio e erro por muitos anos”
(Behrens, 2011, p. 444). Nesse grupo estdo aqueles que, “[...] em geral, constroem suas praticas pedagégicas imitando os
velhos professores e se negam a buscar uma qualificacdo pedagogica complementar para atuar nos cursos” (Behrens, 2011, p.
444).

Os desafios enfrentados se caracterizam em distintos aspectos, visto que vao desde caréncia da formacédo inicial,
formagdo pedagogica e apoio institucional. No entanto, ¢ inegavel que “a experiéncia vivenciada do bacharel agrega uma
contribui¢do significativa na formagéo para os alunos”. (Behrens, 2011, p. 442). A autora relata ainda que “[...] esse fato

precisa ser considerado, pois a formagdo dos alunos depende também da vivéncia desses profissionais, pois, em geral, eles
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trazem para o curso contribuicdes relevantes para discutir e exemplificar na sala de aula” (Behrens, 2011, p. 442). No tocante
as dimensGes do IDEIC, ora reportadas, observa-se que “ 2 — Formagdo Pedagogica” e a “1- Formagéo Inicial” sdo as que mais
contribuiram para o elevado valor dos IDEIC (0,86).

No tocante aos indiciadores por dimenséo, verificou-se que, na Dimensdo 1 — Formac&o Inicial - dois indicadores
foram responsaveis pelo computo elevado do sub-indice médio (0,85), a saber: i) Falta de experiéncia com a docéncia do aluno
na graduacdo e ii) Caréncia de didatica de alguns professores na graduacdo e poés-graduacdo. Em relacdo a Dimensdo 2 —
Formacdo Pedagdgica, tem-se que todos foram responsaveis pelo elevado valor médio do sub-indice (0,97), mas dois tiveram
peso maior: i) Auséncia de disciplinas optativas na graduacdo sobre didatica e ii) Auséncia de disciplinas obrigatérias e
optativas na pos-graduacdo Stricto Sensu sobre formacdo Pedagdgica. Por fim, a Dimensdo 3 — Institucional, onde os dois
indicadores mais expressivos para o resultado foram i) Nao ha oferta de cursos de formacdo pedagégica para o professor
iniciante; e ii) O departamento ndo busca atrair cursos formacéo pedagdgica para os docentes.

Diante do exposto, destacam-se quatro principais contribuicbes da pesquisa; i) o fomento e discussdo dos desafios dos
docentes bacharéis em Ciéncias Econdmicas em inicio de carreira; (ii) o diagnéstico dos principais desafios enfrentados pelos
professores profissionais liberais; iii) uma analise critica e quantitativa de um assunto que é tratado puramente de forma
subjetiva e pontual em discursos nas Universidades, mas sem relatos na literatura; e (iv) a confirmacdo que os docentes
entrevistados apresentam desafios em virtude das lacunas existentes por ndo terem formacéo pedagogica, além de hiatos na
formagdo inicial e falta de apoio institucional para minimizarem os desafios outrora reportados.

As presentes contribuicdes apresentam algumas limitagdes, tendo em vista que a pesquisa utilizou a abordagem néo
probabilistica, por conveniéncia, e ndo aprofundou nos aspectos qualitativos. No entanto, isso ndo invalida as conclusGes ora
reportadas e adquire importancia ao elucidar o estudo dos desafios dos bacharéis docentes em economia, algo néo encontrado
na literatura nacional e internacional. Sendo assim, a conclusdo mais direta do estudo é que os docentes bacharéis, com
formag&o em ciéncias econdmicas, enfrentam desafios no inicio da carreira docente.

A partir do diagnostico dos desafios vivenciados na docéncia do ensino superior pelos professores bacharéis em
Ciéncias Econdmicas em inicio de carreira, surgem algumas inquietagdes para pesquisas futuras, a saber: i) serd que 0s
professores efetivos, apds o término do periodo probatorio ou durante, buscam realizar alguma formacéo pedagdgica? e ii) ?
Além disso, quando os doutores em exercicio docente, ao retornarem ao departamento em que foram lotados, com
aprofundamento em teoria e pesquisa, melhoraram sua pratica docente?; iii) Ademais, ao retornarem, passaram a realizar
pesquisa e extensdo, ou buscaram a reducdo da jornada de atuacdo na docéncia, especialmente na graduacdo?; e iv) qual a
percepcdo dos alunos no tocante a pratica pedagogica e avaliagdo das disciplinas dos bacharéis em economia? O presente
estudo ndo incrementou 0s respectivos questionamentos por ndo fazer parte dos objetivos propostos, mas acredita-se que uma

boa resposta seria a iniciagdo ou aprofundamento das proposic¢oes levantadas.
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