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O DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS-CHAVE NO ENSINO DA
CONTABILIDADE EM PORTUGAL — ESTUDO EXPLORATORIO SOBRE A
PERCECAO DOS ALUNOS

Resumo

Refletir sobre o Processo de Bolonha é o nosso objetivo. Sobretudo naquilo que
consideramos ser a pedra angular deste processo: o desenvolvimento de competéncias-
chave (transversais) no ensino superior, em particular no ensino da Contabilidade em
Portugal.

A Declaragdo de Bolonha tem como objetivos o aumento da mobilidade e da
empregabilidade dos jovens através do reconhecimento de competéncias num espaco
transnacional europeu. Trata-se de um processo de reformas de estrutura dos cursos de
ensino superior, mas sobretudo, de um processo de reformas na maneira de olhar e
praticar o ensino-aprendizagem, com a necessidade de mudar o paradigma da educacao
da simples transmisséo de conhecimentos para o desenvolvimento de competéncias —
chave que se querem transversais a todos os niveis na formagao dos jovens.

E neste ambito que se enquadra a presente tese de mestrado, tendo como
objetivo perceber qual o cenario atual do ensino da Contabilidade no que diz respeito a
passagem de um sistema de ensino baseado na transmissdo de conhecimentos para um
sistema de ensino baseado na participacdo ativa dos alunos no seu préprio processo de
aprendizagem, isto é, se esta mudanca existiu ou ndo. Para tal, esta investigacdo inclui
as percecdes dos alunos de Contabilidade sobre a presenca de um ensino onde se
promove o desenvolvimento de competéncias transversais.

O principal contributo desta investigacdo passa por tracar um primeiro esboco
daquilo que sera a panordmica do nosso atual sistema de ensino superior em
Contabilidade, caracterizando-o ao nivel das competéncias transversais através dos
olhos dos alunos, e confrontando-o com o preconizado pelo Processo de Bolonha. Esta
informagdo permite aos Estabelecimentos de Ensino Superior, aos organismos
profissionais, as empresas e a sociedade em geral implementar estratégias que permitam
aproximar o perfil dos alunos as necessidades do mercado de trabalho e as exigéncias
colocadas pelo mundo econdmico, implicando assim uma aprendizagem ao longo da
vida. Esta investigacdo enquadra-se num estudo de caso de natureza explorat6ria, com a
utilizacdo do questionario por amostragem. Trata-se de um estudo quantitativo. As
principais conclusbes que decorrem desta investigagdo mostram que a mudanca de
paradigma educacional previsto em Bolonha néo existiu. Os alunos percebem que as
competéncias transversais sdo adquiridas em outros contextos que ndo em sala de aula.

Palavras-Chave: Competéncias- Chave/Transversais, ensino da Contabilidade;
Processo de Bolonha, alunos, International Education Standard
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THE DEVELOPMENT OF KEY COMPETENCIES IN PORTUGAL
ACCOUNTING EDUCATION - EXPLORATORY STUDY ON THE
PERCEPTION OF THE STUDENTS

Abstract

Reflecting on the Bologna Process is our goal. Particularly in what we consider
to be the cornerstone of this process: the development of key competences (transversal
competences) in higher education, in particular in Portugal accounting education.

The Bologna Declaration aims to increase the mobility and employability of the
students by recognizing competences in a european transnational area. It is a process of
reforms the structure of higher education courses, but above all, a process of reforms in
the way of looking at and practicing teaching-learning process, with the need to change
the paradigm of education from the simple transmission of knowledge to the
development of key competences that we whant to be transversal at all levels in the
training of the students.

It is within this scope that this master's thesis is framed, aiming to understand the
current scenario of accounting education in what refers to the transition from a system
education based on the transmission of knowledge, to an education system based on the
active participation of the students in their own learning process. This investigation
includes the perceptions of Accounting students about the presence of a education
system where the development of key competences is promoted.

The main contribution of this research is to outline of what will be the overview
of our current system of higher education in Accounting, characterizing it at the level of
key competences through the eyes of the students, and confronting it with the one
recommended by the Process of Bologna. This information enables Universities,
professional bodies, companies and society in general to implement strategies to bring
the profile of the students closer to the needs of the labor market and the demands
placed on them by the economic world. This research is part of an exploratory case
study, using a sample surveys with a questionnaire. This is a quantitative study. The
main conclusions of this research show that the educational paradigm change assumed
in Bologna Process, did not exist yet. Students perceive that key competences are
acquired in other contexts and not in the classroom.

Keywords: key/transversal competences, Accounting education, Bologna Process,
students, International Education Standards.
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Introducao
Justificacdo do tema

Podemos invocar trés ordens de razGes que servem para justificar a escolha do

tema do presente trabalho de investigacéo.

Em primeiro lugar, num plano internacional global, o surto de sucessivas crises
financeiras/bolsistas que tiveram o seu apogeu em 2008 com o caso Madoff; ao que se
ha-de necessariamente juntar, no plano nacional dos anos mais recentes, as sucessivas
bancarrotas de alguns bancos privados cuja derrocada provoca depois 0 recurso aos bens
dos cidaddos numa tentativa desesperada de tapar os buracos abertos — por
incompeténcia ou por ganancia, ou por ambas? — em consequéncia dessas auto
implosdes bancéarias. Ora estes fendmenos interessam tanto ao economista como ao
contabilista (para além, naturalmente, de importarem igualmente ao cidaddo

consciente).

Em segundo lugar, e no plano do duplo processo de investigagcdo/ensino-
aprendizagem da Contabilidade, podemos tomar como marco simbolico o ano da
publicacdo de um documento, entretanto muitas vezes citado em indmeros artigos
cientificos e obras de investigacdo da area: 1989, ano de publicacdo do famoso Big
Eight White Paper (Kullberg et al., 1989). O seu titulo original contém uma indicacéo
certeira do que viria a passar-se nos anos seguintes, até chegar aos nossos dias:
Perspectives on education: Capabilities for success in the accounting profession. O
termo capabilities (intraduzivel por se tratar de um neologismo na lingua inglesa; mas
poderiamos arriscar uma traducdo para o portugués por meio do termo, de formacdo
analoga ao original inglés, capabilidades) é antecipatério do uso do termo competéncias,
que vira a tornar-se central para a investigacdo sobre a educacdo, em geral, € 0 ensino-
aprendizagem da Contabilidade, em particular. Esta centralidade do conceito de
competéncias — substituindo-se aos conceitos de conhecimentos e de aptidées — ndo é
apenas da ordem da ciéncia, da educacdo, ou da ciéncia da educacdo: a nocdo de
competéncias tem, como se verd adiante, implicagdes de carécter decisivo nos dominios
politico, social, humano, econdmico e ambiental. A nocdo de competéncias cruza o
nivel tedrico com o nivel pratico, e o Processo de Bolonha indicia justamente esse

cruzamento. O reconhecimento de competéncias num espaco transnacional europeu é



uma peca fundamental para dois dos grandes objetivos do Processo de Bolonha,

nomeadamente a mobilidade e a empregabilidade.

Em terceiro e Gltimo lugar, interessa explorar as repercussdes que estas questdes
tém tido no ensino superior da Contabilidade em Portugal desde que a implementacéo
do Processo de Bolonha foi determinada pela publicacdo do Decreto-Lei n.° 74/2006, de
24 de marco. Como se ira verificar, o numero de estudos realizados nesta area em

Portugal é ainda reduzido, e este trabalho procura contribuir para atenuar essa escassez.

Objetivos da pesquisa e pergunta de partida

Para além de explorar e aprofundar as nocGes de competéncias e de
competéncias-chave (ou transversais ou genéricas) no ensino da Contabilidade em
Portugal, o presente estudo visa contribuir para um conhecimento mais detalhado da
situacdo do ensino superior da Contabilidade pds-Bolonha, nomeadamente procurando
averiguar até que ponto € que a implementacdo do Processo de Bolonha contribuiu, de
facto, para a desejada mudanca de paradigma do processo de ensino-aprendizagem:
passagem de um paradigma de ensino centrado na transmissdo de conhecimentos (do
docente para os discentes), para um paradigma de ensino centrado na aprendizagem
ativa de competéncias globais e especificas (dos discentes orientados pelo docente).

Perante este complexo cenario de exploracéo, e tendo em conta o estado da arte
nesta area de investigacdo, procura-se a maior clareza e simplicidade possivel na

elaboracdo da pergunta de partida, que se pode exprimir pelas seguintes palavras:

- De que forma sdo percecionadas pelos alunos do 1.° ciclo as mudancas
ocorridas no ensino superior da Contabilidade com a aplicacdo da Declaracdo de
Bolonha, em particular a passagem de um sistema de ensino baseado na transmissdo de
conhecimentos para um sistema de ensino baseado no desenvolvimento de

competéncias?
Metodologia

No sentido de cumprir com o objetivo proposto, a abrangéncia do estudo limita-
se a um estudo exploratorio. Trata-se, portanto, de um estudo sobre as perce¢des dos
alunos acerca do desenvolvimento de competéncias transversais ao nivel disciplinar,

curricular ou académico. Paralelamente pretendemos aferir a percecdo dos alunos acerca



do desenvolvimento de competéncias ao nivel institucional, procurando gerar ideias ou
hipGteses que poderdo ser testadas de forma mais elaborada e rigorosa em fases

posteriores, abrindo o campo para pesquisas futuras.

Dada a natureza quantitativa da informacdo requerida, e enquadrados pela
problematica definida anteriormente, os dados empiricos serdo obtidos a partir de um
inquérito por questionario dirigido a alunos do 1.° ciclo do ensino da Contabilidade em
cinco Estabelecimentos de Ensino Superior (EES), sendo este 0 nosso objeto de anélise.
Para a analise dos resultados, procedemos a um estudo estatistico descritivo, procurando
relacionar os dados empiricos recolhidos com o enquadramento tedrico previamente

desenvolvido.

Estrutura do trabalho

O presente trabalho encontra-se estruturado em trés pontos fundamentais:
comegamos com uma panoramica geral sobre a mudanga de paradigma educacional e o
desenvolvimento de competéncias transversais, enquadradas numa perspetiva temporal
evolutiva ou numa ldgica historica até ao caso particular do ensino da Contabilidade.
De seguida, passa-se para a andlise especifica de quatro grupos de competéncias
transversais que sustentam a parte empirica do trabalho. Posteriormente, é apresentada a
construcdo metodoldgica da investigacdo. Procede-se a analise e discussdo dos dados
através do confronto dos mesmos com o quadro conceptual desenvolvido ao longo deste

trabalho. Por fim, apresentam-se as conclusdes do estudo desenvolvido.






Capitulo 1: A mudan¢a de paradigma educacional e o
desenvolvimento de competéncias

O objetivo principal deste capitulo € fornecer uma base que permita situar
criticamente 0 nosso objeto de estudo — o desenvolvimento de competéncias-chave no
ensino da Contabilidade — no contexto geral de uma mudanca de paradigma educacional
que tem carater global: a passagem do paradigma de ensino/transmissao/conhecimentos
para 0 novo paradigma ensino/aprendizagem/competéncias. Esta mudanca de
paradigma, que reflete e procura acompanhar as exigéncias colocadas pelas modernas
sociedades e economias do conhecimento, constitui o quadro global para a apresentagéo

e discussdo do tema do desenvolvimento de competéncias.

Em seguida procura-se entender como € que essa mudanga se repercute no
ensino da Contabilidade, numa perspetiva internacional, em primeiro lugar; para depois
apresentar um breve esbogo da situacdo em Portugal, desde a fundacdo da Aula do
Comércio até a implementacdo atual do Processo de Bolonha nas institui¢cGes de ensino

superior.

1.1. UNESCO, OCDE, Processo de Bolonha e o desenvolvimento de
competéncias

Num texto admiravel que pode ser lido, se bem que seja escrito no ambito da
UNESCO, como uma espécie de guia preliminar ao Projeto de Bolonha — Education:
the necessary Utopia — Jacques Delors (1996) enuncia como objetivo geral de uma nova
educacdo a sua capacidade de contribuir para ultrapassar as sete principais tensfes — ou
potenciais fontes de conflito — que caracterizardo as sociedades modernas globais do
século XXI (pp. 15-16):

a) A tensdo entre o global e o local — se o global remete para a dimenséo
universal da experiéncia humana e o local remete para a sua dimenséo
singular, entdo, como diria o poeta Miguel Torga, “o universal ¢ o local
menos os muros” (Laidi, 2003). A educacdo deve formar cidadédos que, da
sua aldeia, tenham por horizonte 0 mundo, e que considerem a sua aldeia a

partir desse horizonte.



b) A tensdo entre o universal e o individual — esta tensdo reflete a
multiculturalidade do mundo atual, e a necessidade de saber encontrar novas
formas de dialogo que respeitem a diferenca cultural num quadro de valores
universalmente partilhados.

c) A tensdo entre a tradi¢do e a modernidade — ndo ha modernidade sem raizes
na tradicdo, e a capacidade de invencgéo resulta sempre de um jogo com a
tradicdo, pelo que € necessario saber conjugar o respeito pela tradicdo com a
capacidade de admirar a invencéo.

d) A tensdo entre as consideragdes a curto-termo e as consideragdes a longo-
termo — entre 0s impulsos economicistas e consumistas e a necessidade de
sustentabilidade do desenvolvimento econdmico e de uma politica menos
fomentadora do consumismo e mais informante, onde muitos dos problemas
globais exigem estratégias de reforma concertadas.

e) A tensdo entre a competicdo e a igualdade de oportunidades — numa
sociedade de conhecimento cada vez mais competitiva, onde a propria l6gica
do conhecimento tem tendéncia a mercantilizar-se e a obedecer a lei da
competitividade. Neste contexto, € importante encontrar mecanismos
eficazes que protejam o direito de igualdade de oportunidades e fomentem a
criacdo de sociedades mais inclusivas, e menos geradoras de desigualdades
socioecondmicas graves até ao absurdo e outras formas de exclusédo, dai a
necessidade de repensar o conceito de educacéo ao longo da vida.

f) A tensdo entre a extraordinaria expansdo do conhecimento e os limites da
capacidade humana para o assimilar — com efeito, pode-se dizer que ha neste
momento um abismo entre aquilo que ja sabemos sobre o0 que seria desejavel
e as politicas globais que continuam a acentuar cada vez mais o fosso da
diferenca entre ricos e pobres, paises ricos e paises pobres.

g) A tensdo, enfim, entre o espiritual e o material — entre uma sociedade livre,
dotada de valores e de uma forma ética favoravel ao florescimento de
individuos integrados em comunidades com um sentido cultural e/ou
espiritual, e wuma sociedade dominada cegamente pelos impulsos

materialistas de lucro e ganancia de um namero muito reduzido de seres.

No mesmo texto, Jacques Delors (1996) lanca o conceito de aprendizagem ao

longo da vida como peca central do futuro edificio da educacgdo, considerando-a uma



espécie de “coragdo Vivo da sociedade”, a partir da qual se hdo-de construir os quatro
“pilares” fundamentais da educagéo: 1. Aprender a saber, ou aprender a aprender, isto é,
combinar uma educacdo suficientemente ampla com a capacidade de cada individuo se
autodesenvolver, sendo este um dos passaportes para a educacdo ao longo da vida; 2.
Aprender a fazer, ou seja, aprender a agir eficazmente sobre si e sobre 0 mundo; 3.
Aprender a viver juntos ou aprender a conviver, quer dizer, aprender a respeitar e a
valorizar a diferenca; e 4. Aprender a ser, ou seja, aprender a considerar a vida pessoal
como objeto de investimento estético, ético e espiritual (pp. 20-21). Aprender significa
fazer, e as relagbes acontecem quando a experiéncia e a pratica ganham destaque
permitindo aos alunos pensarem de maneiras diferentes, e dar algum significado aos

novos conhecimentos adquiridos (Stephenson, 2017).

Por outro lado, em 1997, os paises membros da OCDE lancaram o PISA —
Programme for International Student Assessment — com 0 objetivo de determinar até
que ponto é que o estudante proximo do fim da escolaridade obrigatoria adquiriu o
conhecimento e as aptidfes necessarias para uma participacdo plena na sociedade
(OECD, 2005). O desenvolvimento do PISA — que introduziu o conceito de “literacia” e
que faz uma avaliacdo do estudante enquadrada no contexto global da aprendizagem ao
longo da vida — realgou a necessidade de aprofundar o conhecimento cientifico sobre as
competéncias requeridas para essa participacdo plena na vida social, e dai nasce o
Projeto DeSeCo — Definition and Selection of Competencies: Theoretical and
Conceptual Foundations —, cujo principal objetivo é a definicdo e selecdo de
competéncias-chave. O projeto DeSeCo é uma peca importante para compreendermos o
Processo de Bolonha, pois este pode de certa maneira ser visto como a resposta dos
Estados membros da Unido Europeia (e dos restantes Estados europeus que se lhe

associaram) ao desafio contido pelo desenvolvimento do projeto DeSeCo.

Com efeito, Rychen e Salganik (2000) séo as redatoras de um documento que se
afigura crucial para o aprofundamento e compreensdo da nocao de competéncias. Nele,
as autoras referem que os principais impulsionadores nos paises da OCDE para realizar
esforcos na area das competéncias-chave sao os empregadores e o setor dos negécios,
pois que, de um ponto de vista puramente econdémico, as competéncias dos individuos
sdo vistas como importantes porque contribuem para: a) o aumento da produtividade e

da competitividade de mercado; b) o desenvolvimento de uma forga de trabalho



qualificada e adaptavel; c) a criagdo de um ambiente favoravel a inovacdo num mundo

dominado pela competigédo global (Rychen & Salganik, 2000, p. 3).

De um ponto de vista social mais vasto, o conhecimento, as aptiddes e as
competéncias sdo igualmente importantes porque contribuem para: a) o aumento da
compreensdo individual das politicas publicas e da participacdo nos processos e nas
instituicdes democraticas; b) a coesdo social e a justica; c) o refor¢co dos direitos
humanos e da autonomia como contrapesos a crescente desigualdade global de
oportunidades e a marginalizacéo individual (Rychen & Salganik, 2000, p. 3).

O interesse por ter mais informacéo sobre o papel do conhecimento, das aptidoes
e das competéncias deve-se em parte ao reconhecimento da importancia do capital
humano e do capital social sobre o funcionamento da sociedade e da economia. De
acordo com as autoras, numa perspetiva conceptual global, para considerar o problema
dos processos de transmissdo das competéncias, e para utilizar indicadores e medidas

adequados a sua avaliacdo, é preciso ter em conta quatro fatores fundamentais:

1. As visOes da sociedade e dos individuos;

2. Os modelos e conceitos teoricos;

3. Os processos de negociacao politica e de formacao de consensos; e
4. O contexto cultural e a variabilidade biogréfica.

No que diz respeito a influéncia determinante das visdes e/ou concecfes da
sociedade, dos individuos, e daquilo que é valorizado na sociedade e na vida em
condi¢des socioecondmicas e politicas particulares, para qualquer fundamentagdo
conceptual ou teorica da definicdo e selecdo de competéncias, temos que lembrar que o

mundo atual enfrenta importantes e complexos desafios, tais como o0s que resultam

“das rapidas mudangas sociais e tecnologicas, da globalizacdo econdmica e cultural, da
crescente uniformidade e, ao mesmo tempo, da crescente diversidade social, da
instabilidade das normas, de mudancas de valores de grande escala, de uma
desigualdade de oportunidades substancial e global, da crescente marginalidade de
certos segmentos da populacdo, e das pressdes ecoldgicas. Dado que hd muitas e
diferentes respostas sociais e individuais a estas mudangas, é importante perguntar: a
que tipo de mundo aspiramos nés? Definir competéncias-chave levanta questdes tais
como para qué? em defesa de que objetivos? de acordo com que critérios?” (Rychen &
Salganik, 2000, p.7).



Neste contexto, as autoras definem 3 grandes assung0es normativas:

1. As competéncias-chave sdo consistentes com os principios dos direitos
humanos e dos valores democraticos — as competéncias-chave pressupdem
“o respeito pela lei e pelos direitos dos outros; a importancia da educacao
para transmitir a populacdo o conhecimento, aptidées e competéncias; e a
aprendizagem enquanto empreendimento para toda a vida” (Rychen &
Salganik, 2000). O compromisso com os valores democraticos e os direitos
humanos refletem-se numa conceptualizacdo que vé as competéncias mais
como adquiridas do que inatas, e que sdo necessarias e atingiveis por todas
as pessoas; a determinacédo e o desenvolvimento destas competéncias devem
ser consistentes com a autonomia e a liberdade individual e, a0 mesmo
tempo, com a justica social e os ideais do igualitarismo.

2. As competéncias-chave dao aos individuos a capacidade para ter uma vida
boa e de sucesso — uma vida boa e de sucesso inclui a existéncia “de relacbes
intimas com outras pessoas, uma compreensao de si mesmo e do seu mundo,
uma intera¢do autbnoma com o seu ambiente fisico e social, e um sentido de
responsabilidade e de contentamento” (Rychen & Salganik, 2000). Esta
concecdo de uma vida satisfatoria € uma alternativa as abordagens que
consideram as competéncias predominantemente da perspetiva da
produtividade e da competitividade.

3. As competéncias-chave ndo sdo incompativeis com a diversidade social e
individual — é importante conceber as competéncias-chave a um nivel
relativamente abstrato, reconhecendo que o seu desenvolvimento e aplicacéo

podem tomar muitas formas, em funcédo de fatores sociais e individuais.

Rychen e Salganik (2000) desenvolvem também o conceito de competéncia.
Assim qualquer conceito é uma noc¢do socialmente construida que facilita a
compreensdo da realidade e, a0 mesmo tempo, constroi essa realidade. Neste contexto,
as autoras reconhecem “que ndo ha nas ciéncias sociais nenhum uso unitario do
conceito de competéncia, nenhuma teoria unificada nem uma definicdo largamente
aceite” (p. 8), pelo que o projeto DeSeCo adota uma abordagem pragmatica, limitando o
uso do conceito com critérios que sdo mais ou menos explicitos, plausiveis, e

cientificamente aceitaveis. De acordo com as autoras:



1. As competéncias sdo mais vastas do que o conhecimento e as aptiddes — o
projeto DeSeCo foca-se numa abordagem funcional, segundo a qual
“as competéncias se estruturam em volta de pedidos e tarefas. Satisfazer
pedidos e tarefas complexos requer ndo apenas conhecimento e aptiddes, mas
envolve também estratégias e rotinas necessérias a aplicacdo do conhecimento e
aptiddes, bem como emocdes e atitudes apropriadas, e a gestdo efetiva destas
componentes. Assim, a no¢do de competéncias engloba componentes
cognitivas, mas também motivacionais, éticas, sociais e comportamentais. Ela
combina tragos estaveis, resultados da aprendizagem (e.g., conhecimento e
aptiddes), sistemas de crencas-valores, habitos, e outras dimensdes psicoldgicas.
Nesta perspetiva, a leitura, a escrita e o calculo basicos sdo aptiddes que sdo

componentes criticas de numerosas competéncias” (Rychen & Salganik, 2000,

p. 8).

Esta abordagem funcional permite estabelecer uma distingdo operatoria entre as nocoes

de competéncias, conhecimento e aptiddes.

2. As competéncias sdo aprendidas — a aquisicdo de competéncias € um
processo de aprendizagem continuo e ao longo da vida; este processo ocorre
em maultiplos contextos, dos quais sdo de destacar, para além da escola, a
familia, os pares, o trabalho, a vida politica, a vida religiosa, a vida cultural,
etc. A aprendizagem de competéncias ndo € um processo que dependa
apenas do esforco pessoal, ela pressupde igualmente um ambiente social e
ecologico favoraveis, que inclui mas vai para além da satisfacdo das
necessidades basicas (alimentacdo, habitacdo, saude, etc.). Ela é também
determinada pela quantidade e pela qualidade de oportunidades de
aprendizagem e, por isso, a estrutura da economia e as instituicbes sociais

desempenham um importante papel no desenvolvimento de competéncias.

Numa abordagem multidisciplinar ao conceito de competéncia, e com o objetivo
de aplicar esta abordagem no contexto internacional, Rychen e Salganik (2000)
identificam 4 elementos conceptuais que delimitam o campo das competéncias-chave de

um ponto de vista teorico:

1. Ascompeténcias-chave séo multifuncionais
Designam-se por competéncias-chave apenas aquelas competéncias que sdo

necessarias para lidar com um conjunto de importantes e diferentes
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exigéncias da vida diéria, profissional e social (Rychen & Salganik, 2000, p.

12);

As competéncias-chave sédo transversais a varios campos sociais

Neste contexto, usa-se o termo ‘transversal’ com um sentido muito

especifico, para se referirem aquelas competéncias que atravessam diversos

setores da existéncia humana. As competéncias-chave sdo relevantes para

uma participacéo efetiva ndo apenas na escola e no mercado de trabalho, mas

também no processo politico, nas redes sociais e nas relagdes interpessoais,

incluindo a vida familiar, e, em geral, para o desenvolvimento de um sentido

pessoal de bem-estar. Esta conceptualizacdo baseia-se na teoria dos campos

sociais, que supbe que o meio social se estrutura em multiplos campos

sociais que partilham alguns aspetos importantes, tais como as relacdes de

poder, os codigos sociais e as normas (Rychen & Salganik, 2000, p. 12);

As competéncias-chave referem-se a uma ordem de complexidade

mental superior

As competéncias-chave pressupdem um elevado grau de complexidade

mental, nomeadamente autonomia mental e uma abordagem ativa e reflexiva

em relacdo a vida, que por sua vez pressupde um pensamento critico e uma

capacidade de iniciativa bem desenvolvida. Elas podem desenvolver-se ao

longo do ciclo vital, 0 que nos remete para a aprendizagem ao longo da vida

(Rychen & Salganik, 2000, p. 13); e

As competéncias-chave séo multidimensionais

As competéncias-chave ndo sdo competéncias simples, sdo competéncias

compostas por varias dimensdes, tais como aptiddes analiticas, criticas, de

comunicacdo e de saber-fazer (know-how), bem como o0 senso comum. Essas

dimensdes passam por:

a) Reconhecer e analisar padrdes, estabelecendo analogias entre situacfes
experienciadas e novas situac@es (lidar com a complexidade);

b) Perceber situacgdes, discriminando os aspetos relevantes dos irrelevantes
(dimensdo percetiva);

c) Escolher os meios apropriados para atingir determinados fins, apreciando
as varias possibilidades disponiveis, fazendo juizos e aplicando-0s

(dimensao normativa);
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d) Desenvolver uma orientacdo social, a confianga nas outras pessoas, a
capacidade de ouvir e entender as posi¢des dos outros (dimenséo
cooperativa); e

e) Dar um sentido ao que acontece na vida, ver e descrever 0 mundo e ser
capaz de distinguir o seu proprio lugar real do lugar desejavel nesse
mundo (dimensdo narrativa) (Rychen & Salganik, 2000, p. 13).

Estes quatro elementos conceptuais podem ser resumidos naquilo que Lawson et
al. (2014) referem como sendo as competéncias fundadoras que acabam por atravessar

todas as outras competéncias de ambito profissional.

E neste contexto global onde se destaca a importancia do desenvolvimento de
competéncias no processo de ensino-aprendizagem que devemos situar o Processo de
Bolonha, cujo inicio formal se da em 1999, com a assinatura da Declaracdo de Bolonha
(European Commission, 2012a). Os principais objetivos do Processo de Bolonha sdo o
reforco da empregabilidade e da mobilidade (Veiga, Amaral & Mendes, 2008, p. 48)
dos alunos saidos do Ensino Superior, através da constituicio de uma Area de Educacéo
Superior Europeia (European Commission, 2012b) que permita aos paises aderentes

fazer frente aos desafios globais colocados por uma nova economia do conhecimento.

Sem apresentar nem discutir aqui os detalhes de todos o0s passos que tém sido
percorridos desde entdo para implementar uma nova politica educativa, salientam-se
alguns dos momentos chave, incluindo o seu inicio informal, em maio 1998, com a
assinatura da declaracdo de Sorbonne, o seu arranque oficial com a assinatura da
declaracdo de Bolonha, em junho de 1999, a qual define um conjunto de etapas e de
passos a dar pelos sistemas de ensino superior europeus no sentido de construir, até ao
final de 2010, um espaco europeu de ensino superior globalmente harmonizado. A
declaracdo de Bolonha de 1999 deu origem a uma série de reformas necessarias para
tornar o ensino superior europeu mais compativel, comparavel, mais competitivo e mais
atrativo para 0s europeus e para os estudantes e investigadores de outros paises

(European Commission, 2012b).

O processo de Bolonha foi desenvolvido por quatro paises europeus em 1998,
seguido por 25 em 1999, sendo atualmente adotado por 47 paises, europeus e nédo
europeus. A declaracdo de Sorbonne de 25 de maio de 1998 enfatizou a criacdo de uma

area europeia do ensino superior como modelo de solugdo para criar a chamada “Europa

12



do Conhecimento”, reconhecida como um fator insubstituivel para o crescimento social
e humano, e como uma componente indispensavel para consolidar e enriquecer a
cidadania europeia, capaz de dar aos seus cidaddos as competéncias necessarias para

enfrentar os desafios do século XXI (European Commission, 2012a).

Os objetivos gerais enunciados na declaragdo de Bolonha passam, como vimos
acima, por construir um sistema de ensino superior que promova 0 aumento da
mobilidade e da empregabilidade dos jovens no espago europeu (European
Commission, 2012a). Por outro lado, os objetivos deste processo evoluiram ao longo
dos tempos. Em 2001, o objetivo central passava por construir um espaco europeu de
aprendizagem ao longo da vida; em 2003, passava por construir um espaco europeu de
investigacdo; em 2005, pela criacdo de diretrizes que garantissem a qualidade do ensino
superior; e, em 2007, pela criacdo de uma estratégia para colocar o espaco europeu de

ensino superior no mercado mundial da educacéao (Croché, 2008).

O processo de Bolonha nunca foi encarado como um pacto de uniformizacgao ou
normalizacdo do ensino superior europeu, respeitando os principios de autonomia e
diversidade dos paises signatarios. A énfase é colocada numa harmonizacdo das
estruturas do ensino superior, que conduziria, assim, a uma Europa da ciéncia e do
conhecimento e, mais concretamente ainda, a um espago comum europeu de ciéncia e
de ensino superior, com capacidade de atracdo a escala europeia e intercontinental. Ao
processo de Bolonha foi dado o objetivo de harmonizar o sistema de ensino superior dos

paises europeus (The Bologna Process, 2010).

Para atingir os seus objetivos gerais, a declaracdo de Bolonha propde um
conjunto de medidas especificas, tais como: 1) a ado¢cdo de um sistema de graus
baseado em trés ciclos, sendo o primeiro concedente de diploma de licenciatura ou
bacharelato, dirigido predominantemente para o mercado de trabalho e com, pelo
menos, trés anos de duracgdo, o segundo conferente de diploma de mestrado, e o terceiro
conferente de diploma de doutoramento (European Commission, 2012a); 2) a adocao de
um sistema de créditos universais para promover a mobilidade; a promocdo da
mobilidade dos estudantes mas também dos docentes, investigadores e pessoal
administrativo; 3) a cooperacdo na avaliagdo da qualidade das formacdes; e 4) o
desenvolvimento de um novo paradigma de ensino que coloque a énfase na aquisicao de
competéncias, numa aprendizagem orientada para o desenvolvimento da capacidade

essencial de aprender a aprender, promovendo uma aprendizagem ao longo da vida,
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continua, e “provocando um desvio significativo do papel tradicional do professor no

ensino formal para o de facilitador da aprendizagem e tutor” (Neves, 2005 p. 44).

Em abril de 2009, os ministros responsaveis pelo ensino superior dos 46 paises,
reunidos em Leuven/Louvain-la-Neuve, “apelaram aos estabelecimentos de ensino
superior para uma maior internacionalizagdo das suas atividades” (Conselho da Uniéo
Europeia, 2010 p. 12). Consequentemente, mais trés objetivos foram acrescentados ao
processo de Bolonha. Primeiro, favorecer o desenvolvimento de uma cultura
internacional no seio dos estabelecimentos de ensino superior, com 0 incentivo ao uso
de métodos de ensino que tomem em consideracdo a dimensdo internacional,
promovendo o desenvolvimento de competéncias necessarias para trabalhar num
ambiente internacional aberto e encorajando a adogcdo de perspetivas mais
internacionais. Segundo, aumentar a atratividade internacional dos estabelecimentos de
ensino superior com a aposta na melhoria da qualidade do servico que prestam.
Terceiro, promover a dimensdo e a consciéncia da responsabilidade social dos
estabelecimentos de ensino superior, aumentando a sua participacdo ativa no seio da
comunidade, devolvendo o conhecimento a sociedade onde estdo inseridos, para
responder as suas necessidades e aos desafios que a mesma coloca (Conselho da Unido
Europeia, 2010 pp. 12-13).

Mais recentemente, abril de 2012, em Bucareste, os Ministros dos 47 paises
signatérios identificaram a mobilidade, a empregabilidade e a qualidade como as trés
grandes prioridades em todo este processo, destacando a importancia do ensino superior
para que a Europa consiga lidar com a atual crise economica (European Commission,
2012b). As grandes prioridades definidas para o decénio 2010-2020 foram as seguintes:
garantir a qualidade do sistema de ensino; adotar o sistema de dois ou trés ciclos de
estudo; promover a mobilidade dos estudantes e pessoal docente e administrativo;
introduzir o sistema de créditos para a avaliacdo da performance do estudo; adocdo de
um sistema de niveis facilmente identificaveis e comparaveis; o envolvimento ativo das
instituigcdes, professores e alunos no processo de Bolonha; promover a dimensdo e
atratividade europeia no ensino superior; promover a aprendizagem ao longo da vida; e
criar os dois pilares necessarios para uma sociedade baseada no conhecimento, o espago
europeu de ensino superior e 0 espaco europeu de investigacdo (European Commission,

2012Db)). Esta é uma narrativa de Bolonha contada a partir de dentro.
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Numa perspetiva critica global, pode-se dizer que o Processo de Bolonha é o
instrumento criado pelos atualmente 47 paises aderentes para fazer face a
competitividade global da economia do conhecimento, pois nas modernas sociedades de
informacdo o conhecimento torna-se um bem valioso, e, como nos diz Adelman (2009,
p. 216) ao avaliar do ponto de vista americano o impacto do Processo de Bolonha,
“Bolonha lembra-nos que o conteudo conta”. O mesmo autor refere a importancia de

Bolonha nos seguintes termos (Adelman, 2009, p. 191):

Os nossos colegas e estudantes (europeus) formularam, testaram, tropecaram,
reformularam, refinaram, expandiram. Descobriram descontinuidades e dissonancias, e
procuraram repara-las. Aprenderam aquilo que sabem fazer bem, e aquilo que podem
fazer melhor. Sabem onde estdo na lideranca, e onde estdo atrasados. E conseguiram
fazer tudo isto através de 23 linguas diferentes e de 46 tradicGes maiores com todas as
suas idiossincrasias, movendo-se da diferenciacdo para o acordo. Entretanto, as nagdes
fora do “Processo de Bolonha 46" estudaram e comecaram a adaptar alguns dos
principais aspetos da reconstrucdo europeia. Fazem-no ndo para imitar, mas para
melhorar dentro das suas préprias tradicbes. Ao fazé-lo, associam-se a um paradigma
emergente onde o dinheiro inteligente estd na cooperacéo e na conversacdo. O “clube da
convergéncia” cresce todos os anos, e nos Estados Unidos estamos a comecar a

associar-nos. Nao é assim tdo ma ideia.

Para além da necessidade de adotar medidas que dessem as universidades
europeias 0s instrumentos capazes de acompanharem a competitividade global da
economia do conhecimento, o processo de Bolonha foi também uma resposta as lacunas
existentes entre as competéncias exigidas pela evolucdo tecnoldgica e pelas mudancas
organizacionais, e as competéncias que estavam a ser efetivamente adquiridas pelos
licenciados. Leoni (2014) no seu artigo intitulado Graduate employability and the
development of competencies. The incomplete reform of the ‘Bologna Process’ reforga
esta problematica referindo que o processo de Bolonha foi uma medida implementada
pela Europa com o proposito de combater a lacuna existente no capital humano ao nivel
das competéncias necessarias nos licenciados. A lacuna existente entre as competéncias
requeridas pelas modernas organizagdes produtivas nos licenciados, e 0 conhecimento
tradicionalmente transferido para os alunos pelas universidades foi central para que a

Europa adotasse medidas para um sistema de ensino mais eficiente e eficaz.
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Mas este processo de transformacéo, que efetivamente abre um novo mundo de
possibilidades educativas, acarreta igualmente tensdes, riscos, e potenciais perigos para
0 proprio sistema de educacdo superior. As novas possibilidades educativas passam
claramente pela adocdo de um novo paradigma de ensino/aprendizagem/competéncias, e
essa mudanca é de tal modo poderosa que a sua influéncia se faz sentir, em muitos
paises, ndo somente ao nivel do ensino superior, mas também nos restantes niveis
educativos, abrangendo quer os niveis mais baixos quer os mais altos do ensino
secundario (Haldsz & Michael, 2011). Como refere Croché (2008), o processo de
Bolonha deve-se situar no contexto global desta mudanca de paradigma de ensino
/transmissdo/conhecimentos para um paradigma de ensino/aprendizagem/competéncias,
ou de uma episteme “de tradi¢do humanista” para uma episteme de “eficiéncia”, e de
“orientagdo utilitarista”. Uma das grandes mudancas € a colocacdo do aluno no centro

do ensino e de todo o processo de aprendizagem (Hernandez-Pina & Monroy, 2015).

Por outro lado, a constru¢ao deste espago de “acordo” transnacional levanta
igualmente novos problemas que provocam nas instituicdes de ensino superior
europeias “uma zona de tensdo entre diferentes entendimentos do seu papel: entre o seu
papel cultural e economico, entre uma visdo utilitarista e ndo-utilitarista da
universidade, e entre o seu papel nacional, regional e global” (Gornitzka, 2010 p. 535).
Segundo este autor, a medida que a Comunidade/Unido Europeia se desenvolveu, a
governanca coletiva das instituicbes de ensino superior europeias foi sendo
“gradualmente institucionalizada” (Gornitzka, 2010 p. 536). Assim, apds uma primeira
fase em que a Comissdo Europeia estava excluida do processo em 1998, atualmente 0s
paises trabalnam com a Comissdo Europeia como organizacdo liderante para a
integracdo de uma educacdo superior europeia (Croché, 2008). Este processo de
legitimacdo da Comissdo Europeia como parceiro reconhecido pelos paises na discussao
das melhores politicas de harmonizacdo mostra claramente como o que estd em jogo é
igualmente um processo politico de cooperacdo a larga escala. No entanto, “a
cooperacdo entre os paises e a Comissdo é fragil, em particular no contexto da
harmonizagdo” (Croché, 2008 p. 18). O objetivo da Comissdo é controlar os paises
através do uso de técnicas tais como indicadores ou valores de referéncia, bem como
através de avaliacbes e mecanismos de classificacdo/posicao (ranking) das instituicdes
de ensino superior. Estas agdes constrangem e limitam a esfera de influéncia da

soberania nacional, o que naturalmente levanta toda a espécie de tensbes politicas
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centradas no debate sobre a legitimacdo. Esta situacdo pode, segundo Croché (2008, p.
19), ser resumida do seguinte modo:

A luta entre a Comissao e 0s paises membros diz respeito a legitimacao e a definicéo de
categorias legitimas. O que esta aqui em jogo é determinar se a educacdo deve ser da
competéncia dos paises ou ser deixada a mercé de fatores econdémicos e da Comissao. A
luta pelo poder entre os niveis nacionais e o nivel Europeu é uma luta pela autoridade

legitima no campo da educagdo superior.

O que isto significa é que o Processo de Bolonha ndo se resume a uma mudanga
de paradigma de ensino; ele envolve igualmente poderosos fatores politicos e
econdémicos que atravessam nao apenas 0 espacgo europeu, mas 0 mundo como um todo
globalizado. Por outro lado, como mais adiante se vera quando se entrar na discussdo
particular do ensino da Contabilidade, o proprio sistema de ensino apresenta
cumplicidades com os poderes politicos e econdmicos dominantes num dado momento
historico numa dada sociedade. A transformacdo do conhecimento num bem de
producdo e de consumo, numa mercadoria, ameaca a mercantilizacdo do saber
(Alexander, 1996), expondo 0 ensino superior a uma competitividade que tanto pode ser
benéfica — melhoria da qualidade do sistema educativo, com introducdo de novas
metodologias e exploracdo de novas possibilidades, tendo em vista o novo ideal
educativo formulado com base no desenvolvimento de competéncias ao longo da vida —
como, em contrapartida, expde o sistema educativo superior as garras dos interesses do
poder econémico instituido. Como afirma Teichler, na entrevista levada a cabo por
Veiga e Amaral (2009), “Bolonha tem esta espécie de qualidade: exige agdo concreta e
urgente. E por isso que é um mana dos céus para 0S novos gestores presidentes e

reitores” (p. 59).

A pressdo para apresentar resultados sugere que as metodologias de
implementa¢do do Processo de Bolonha “induzem os paises a copiar os melhores
realizadores (performers) em vez de promover o pensamento critico” (Veiga, Amaral &
Mendes, 2008, p. 54). Ao favorecer a distor¢do dos quadros de politicas de préticas e
resultados, a dinamica de Bolonha contribui para negligenciar o fato de que as politicas
ndo “interagem diretamente com o sistema académico, atuando antes e sobretudo como
sistemas separados que produzem campos de for¢a” (Gornitzka, 2005; Veiga, Amaral &
Mendes, 2008, p. 54) entre o sistema académico e o sistema politico. Bolonha situa-se

no centro de uma encruzilhada de luta politica, de luta entre o poder politico e o poder
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econdmico, de luta entre o poder libertador do conhecimento critico e a cumplicidade
politico-econémica dos poderes dominantes (Freire, 2005). Numa economia
globalizada, a tendéncia para a transformacéo das instituicbes de ensino superior em
industrias de producdo de conhecimento exprime e agrava “a tensdo entre a educagdo

como dominagdo e a educagdo como emancipagdo” (Boyce, 2004, p. 567).

Esta encruzilhada que se joga hoje o futuro é também destacada por Panitsidou,
Griva e Chostelidou (2012). As autoras afirmam que apesar de ja no Conselho Europeu
de Lisboa, em marco de 2000, se estabelecer como objetivo global das reformas
educativas preconizadas por Bolonha, a constru¢do de uma Europa que tenha “a
economia do conhecimento mais competitiva e mais dindmica do mundo, capaz de um
crescimento econdémico sustentdvel com mais e melhores empregos e uma maior coesao
social”, o facto ¢ que “a Unido Europeia permanece numa formagéo politica que nédo
pode ser considerada uma «Unido» no sentido corrente, tanto a nivel econémico como
sociocultural (Panitsidou et al., 2012, p. 552; Nijhof, 2005). Evidéncias desta situacdo
sdo identificadas por Motova (2016) onde destaca que 0s principios como a educagdo
centrada no aluno, a promogéo da empregabilidade e o ideal de tornar o ensino superior
socialmente acessivel a todos os segmentos da populacdo ainda ndo sdo entendidos e
aceites pela comunidade académica. Estas conclusfes surgiram na ultima conferéncia

dos Ministros da Educacdo que aconteceu em Yeveran na Arménia em maio de 2015.

Se o discurso politico enfatiza permanentemente o valor econémico do modelo
de Aprendizagem ao Longo da Vida que subjaz ao processo de Bolonha, sé o tempo
dird — “o proximo futuro” — se este “slogan particular diz respeito a uma tentativa para
legitimar o imperialismo econémico e a reducdo dos servigcos de seguranca social, ou
proporciona um instrumento politico capaz de garantir um alto padrdo de vida para
todos os cidaddos da Unido Europeia” (Panitsidou et al., 2012, p. 552).

Como afirma Chomsky (2014, p.1), ao comentar a atual importagdo do
modelo de negdcio para 0 &mbito das instituicdes de ensino superior norte-americanas,
sintoma do processo de mercantilizacdo que transforma o conhecimento em
mercadoria/objeto, o risco que se corre é o de que “a sociedade se divida em dois
grupos. Por vezes chama-se a um dos grupos a «plutonomia» (um termo usado pelo
Citibank quando aconselham os seus investidores sobre onde devem investir 0s seus

fundos), o setor de topo da riqueza, globalmente, mas concentrado maioritariamente em
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paises como os Estados Unidos. O outro grupo, o resto da populacdo, € um
«precariado», vivendo uma existéncia precaria” (Chomsky, 2014, p. 1). Estas
afirmacdes encontram eco claro nos dias atuais da Unido Europeia, e reforcam a
necessidade de cada um de nos desenvolver uma atitude e postura critica e proactiva

diante dos maltiplos desafios colocados por Bolonha.

Como ja foi referido acima, e optimistamente, colocaram o ano 2010 como o
“ano cruzeiro” de implementacdo deste processo, ou seja, o ano em que todas as
transformacdes estariam realizadas. Mas a inevitavel inércia e a resisténcia ao nivel
institucional, novas disposicdes e parceiros adicionais, tornaram o ano 2010 a concluséo
de uma miragem, sendo mais provavel o ano 2020 (Adelman, 2008). O mesmo autor
reforca acrescentando que “o modelo de Bolonha esta no bom caminho para se tornar o

paradigma global dominante para o ensino superior em aproximadamente 2025” (p. 9).

O comissario responsavel pela educacdo, cultura, saiude e desporto, Tibor
Navracsics, no relatério da Comissdo Europeia de 2015 sobre a situacdo atual da
implementacdo do processo de Bolonha, é claro e objetivo ao referir que muito ainda
tem de ser feito. Apesar de 0s paises estarem a caminhar na mesma dire¢do, caminham a
ritmos bastante diferentes, tornando o espaco europeu da educacdo superior instavel.
Em muitos paises os alunos ainda enfrentam obstaculos em terem os seus estudos
reconhecidos no estrangeiro, os recem-licenciados verificam que afinal ndo possuem as
capacidades e as competéncias necessarias para as suas carreiras profissionais, € 0
ensino centrado no aluno e ndo no professor continua subdesenvolvido (European

Commission, 2015).

Outros autores partilham da mesma opinido. Falamos, por exemplo, de Motova
(2016) com o artigo intitulado The Bologna Process: 15 years later. Neste artigo
conseguimos perceber o ponto de situagdo da aplicacdo da Declaracdo de Bolonha na
Europa em 2015, aquando da Ultima conferéncia dos Ministros da Educacio da Area de
Ensino Superior Europeia e que deu origem ao relatério acima mencionado. A
experiéncia dos ultimos 15 anos veio mostrar que os objetivos da Declaracdo de
Bolonha ndo podem ser atingidos sem o envolvimento de todos os stakeholders, ou seja,
implica obrigatoriamente a participacdo dos alunos e dos professores, para além dos
governos e das administracdes das universidades (Motova, 2016). Sem duvida que a

estrutura de ensino superior europeia nestes Gltimos anos se tornou mais compreensivel
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e comparavel, mas, tal como refere Motova (2016, p. 318) “diferengas continuam a
existir”. As aproximag0es ao Processo de Bolonha s&o significativamente variadas, pois
alguns paises seguem o proposito de conseguir um ensino superior unificado, enquanto

outros paises simplesmente participam como observadores (Motova, 2016).

Apesar de tudo, Bolonha continua a suscitar interesse no ambito da investigacéo.
Bolonha continua a ser visto como um fendmeno global de grande inovagdo (ver Neave
& Veiga, 2013; Kume & Dhamo, 2013; Leoni 2014; Sin & Saunders, 2014; Vogtle &
Martens, 2014; Guccio, Martorana & Monaco, 2015; Inamet, 2015; Martinez, 2015;
Ramos, Afonso, Cruchinho, Delgado, Ramos & Sapeta, 2015; Woldegiorgis, 2015;
Motova, 2016).

Recentemente, o Processo de Bolonha tornou-se no maior fendbmeno no sistema
de ensino superior nos paises europeus” (Inamet, 2015 p. 49). Enquanto inicialmente
Bolonha parecia uma ameaca, agora € visto pelo mundo como uma inovacgdo
estimulante (Krupnick, 2009). Inamet (2015) vai mais longe referindo que Bolonha
estimulou e continua a estimular inovagdes significativas nas estruturas, no
funcionamento e nos resultados dos sistemas de ensino superior, ndo so da Europa, mas
também nos Estados Unidos e em outras partes do mundo. O autor considera que
Bolonha é um fendmeno “win-win” para todos o0s paises, porque as reformas encorajam
outros a reformarem os seus sistemas de ensino superior, em ordem a competir com 0s
paises europeus, e consequentemente, evitando estarem educacionalmente e

economicamente atras dos paises europeus. Por isso, todos ficam a ganhar.

Podemos para ja concluir que o modelo educacional em que assenta a declaracédo
de Bolonha ¢ fruto do reconhecimento da importancia do capital humano e social no
funcionamento da sociedade e da economia. Durante 0 séc. XX ja muito havia sido
discutido sobre que competéncias a desenvolver nos alunos, sobretudo no ensino
superior. Sendo que o periodo que atualmente vivemos vai continuar a exigir varias
competéncias para que, como refere Leoni (2014, p. 464), as pessoas possam funcionar

eficazmente.

Apesar das limitacGes associadas a implementagdo de Bolonha numa europa
pouca unida em termos politicos, o que se destaca é sem ddvida a mudanca de

paradigma num ensino que se quer cada vez mais dindmico e participativo, através de
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um processo de aprendizagem que, como dizia Jacques Delors (1996), se quer que 0s

alunos aprendam a aprender, aprendam a fazer, aprendam a conviver e aprendam a ser.

Partindo para uma analise mais particular, e tendo em consideragdo as
necessidades da atual sociedade do conhecimento, queremos agora analisar como é que
0 ensino da Contabilidade tem interagido com a questdo do desenvolvimento de

competéncias — chave multifuncionais, multidimensionais e transversais.

1.2. O desenvolvimento de competéncias no ensino da Contabilidade

O ensino da Contabilidade tem sido objeto de debate e criticas desde a
publicacdo do Relatério Bedford em 1986 (American Accounting Association, 1986).
Em particular, o ensino da Contabilidade tem sido criticado pelo seu foco e énfase
restritos em abordagens procedimentais mecanicas” (Ballantine, Duff & Larres, 2008).
Esta postura critica dos profissionais de Contabilidade contribuiu para a exploracéo e o
desenvolvimento de um modelo de ensino da Contabilidade baseado em competéncias
(Alexander, 1995), tornando a &rea do ensino da Contabilidade um dominio teérico
precursor em relacdo a subsequente afirmacdo do paradigma de
ensino/aprendizagem/competéncias. Veja-se por exemplo como ja& em 1990 a
Accounting Education Change Commission (AECC) afirmava a necessidade de um
“perfil compdsito” das competéncias requeridas, e estabelecia como objetivo primordial

a necessidade de promover a competéncia «aprender a aprender» (AECC, 1990).

Podemos ainda mencionar outros estudos pioneiros: um estudo comparativo
sobre as competéncias auto-percebidas dos contabilistas britanicos e norte-americanos
confirma a existéncia de diferencas significativas entre ambos e sugere a necessidade de
uma harmonizacdo internacional de um perfil alargado de competéncias basicas
(Shoenthal, 1989). Num outro estudo muito interessante sobre as percecdes diferenciais
das aptiddes dos contabilistas publicos de alunos do Reino Unido, com ou sem
aspiracdes de seguir carreira na Contabilidade, os resultados encontrados mostraram
que, ao contrario da imagem estereotipada ou estereo6tipo do contabilista, os alunos com
aspiraces a carreira de Contabilidade valorizavam mais as competéncias interpessoais,
a empatia, a sensibilidade, a inovacéo e a criatividade do que os restantes alunos, sendo

que todos valorizavam de igual modo o raciocinio dedutivo e a aptiddao analitica
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(Ostwick, Barber & Speed, 1994). Um outro estudo que pesquisa o estado da arte apds a
publicacdo (em 1989) do White Paper, sugere a necessidade de estabelecer um modelo
de ensino que combine a transmissdo de conhecimentos com a aprendizagem ativa
(Bruner, 1965; French & Tipgos, 1995) — propondo um modelo de “ensinar a aprender”
repartido por trés grandes “blocos” de aptidoes: 1) aptiddes de comunicacao; 2) aptidoes
intelectuais; e 3) aptiddes interpessoais (French & Tipgos, 1995, p. 71).

De um outro ponto de vista, e tendo em conta o estado do mundo atual, Gray e
Collinson (2002), colocam a pertinente questdo de saber “o que € que os contabilistas
precisam de saber sobre o ambiente?, a qual acresce a questdo subsidiaria “como é que
eles podem adquirir esse conhecimento?”” Para poderem colocar essas questdes, partem
do pressuposto ou crenga de que “é suposto a Contabilidade servir o interesse publico e
de que a procura de sustentabilidade é central para o interesse publico” (Gray &
Collinson, 2002, p. 797). Os autores tecem algumas consideragdes sobre a existéncia de
um conflito entre dois tipos de orientagdo na préatica da Contabilidade, sendo uma delas
uma Contabilidade orientada por principios e a outra uma Contabilidade orientada pelos
(interesses dos) clientes (Gray & Collinson, 2002, p. 800). Se ja em 2002 o tema da
sustentabilidade era crucial, hoje ainda mais o é, o que é motivo suficiente para se
aprofundar um pouco mais esta questdo da relagdo entre Contabilidade e
sustentabilidade (ou desenvolvimento sustentavel). De acordo com 0s mesmos autores,
existem trés grandes escolas sobre a tematica Contabilidade/desenvolvimento
sustentavel: 1) a escola ou modelo critico; 2) a escola ou modelo de gestdo (que se vé
obrigada ou constrangida a lidar com o ambiente como fonte de novos elementos
contabilisticos); e 3) a escola reformista, ou via média (que procura conciliar as teses
mais radicais da escola critica com a abordagem tecnicizante do modelo de gestdo). E
importante apresentar-se uma descricdo mais pormenorizada de cada um destes trés

modelos.

O modelo critico, segundo Boyce (2004), existe nas universidades australianas
contemporaneas (mas esta situacdo ndo é particular & realidade australiana, antes
refletindo um traco da vida universitaria que € comum numa sociedade globalizada)
uma tensao entre as atividades predominantemente centradas em objetivos limitados que
visam preparar 0s estudantes para o trabalho e para serem capazes de estar a altura de

trabalhadores experientes nas necessidades do negocio, e um “ideal” de universidade

22



“como uma comunidade de eruditos cujo papel € refletir e problematizar as ideias mais
avancadas do seu tempo (...), e providenciar um espaco ativo para a diferenga, o debate
e até a discordia” (Boyce, 2004, p. 566). Esta tensdo reflete a “tensdo dialética entre a
educagdo como dominagdo e a educagdo como emancipagdo” (Boyce, 2004, p. 567).
Seguindo o raciocinio do autor, existe um abundante corpo de evidéncias experimentais
que “associa tanto as atuais injusticas econdémicas e sociais como a sustentacdo do
sistema que produz essas injusticas a pratica da Contabilidade” (Boyce, 2004, p. 571).
Ou seja, reconhece-se hoje que o poder da Contabilidade e das suas técnicas de notacao,
computacdo, calculo e avaliagdo sdo instrumentos fundamentais para a governagdo de

uma sociedade e as politicas que ela procura implementar.

E neste contexto tedrico critico que Boyce (2004, p. 582) afirma que nio
podemos esquecer que “os educadores de todos os niveis... t€m de ser vistos como
intelectuais que, como mediadores, legitimadores, e produtores de ideias e de praticas
sociais, desempenham uma funcdo pedagdgica que é por natureza eminentemente
politica”. Boyce (2004) considera igualmente que a pesquisa no dominio da
Contabilidade esta suficientemente bem desenvolvida para que se reconhecam o0s
conflitos e as contradi¢cdes tanto dentro da Contabilidade como decorrentes da sua
préatica. No entanto, segundo o autor, “o efeito deste corpo de conhecimentos sobre 0
conteddo do ensino e da aprendizagem nas salas de aula de Contabilidade permanece
limitado” (Boyce, 2004, p. 567). Esta limitagdo apenas poderd ser alterada se houver
uma alteracdo das formas de ensino e aprendizagem da Contabilidade, que favorecam
praticas pedagogicas ‘fora da caixa’ que explorem novas possibilidades para que,
juntos, tanto os professores como os alunos de Contabilidade, desenvolvam uma
educacdo da Contabilidade socialmente relevante, ao explorarem as linhas tangenciais
que ligam a pratica da Contabilidade a realidade vivida enfrentada pelos alunos (Boyce,
2004). Abhayawansa, Bowden e Pillay (2017) destacam a permanéncia de uma grande
pressdo sobre os programas de Contabilidade para desenvolverem altos niveis de
competéncias cognitivas e comportamentais através de metodologias mais completas e
inovadoras. A utilizacdo das chamadas Comunidades das Praticas Contabilisticas
(traducdo de Accounting Communities of Practice) apresentada por Stephenson (2017),
tendo por base a Teoria da Aprendizagem em Comunidades, pode ser um exemplo. A
autora utiliza a investigacao desenvolvida por Wenger em 1998 que implica a criagéo de

pequenas turmas denominadas por comunidades pedagdgicas da pratica contabilistica, e
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cujo funcionamento assenta em quatro componentes de aprendizagem interconectadas e
que sdo: comunidade, identidade, compreensdo e pratica. Nestas comunidades, atraves
de atividades como gestdo de projetos de estudos de caso e sua execugdo, gestdo de
trabalhos de casa, gestdo da assiduidade e das atividades a realizar, os alunos
conseguem desenvolver competéncias transversais combinando as 3 estruturas de
Wenger: responsabilidade para com a empresa/comunidade, compromisso mutuo e
partilha de recursos. Os resultados obtidos pela autora sugerem que os alunos podem ser
perfeitamente responsabilizados pelo contexto onde o seu processo de aprendizagem
ocorre. A aquisicdo e o desenvolvimento das competéncias transversais adquirem
significado quando sdo contextualizados, a0 mesmo tempo que se comprometem a
desenvolver competéncias interpessoais e sociais nas suas comunidades de

aprendizagem (Stephenson, 2017).

Outro aspeto importante a ter em conta € a igualdade de todos 0s grupos
socioeconémicos no acesso ao ensino superior (Gul et al., 2010), pois é hoje
reconhecido que o crescimento econdmico € um processo que resulta, num mundo
global de sociedades e economias tecnologicamente orientadas e baseadas no
conhecimento, tanto da acumulacao de capital como da acumulacdo de conhecimento, o
que aumenta o papel das instituicdes de ensino superior na sociedade e na economia
(Gul et al., 2010), e salienta a0 mesmo tempo a necessidade do rigor e eficicia da
gestdo contabilistica de financas necessaria ao desenvolvimento sustentavel (Celik &
Ecer, 2009).

O modelo de gestdo, no conjunto da bibliografia consultada, é o ponto de vista
mais infrequente, pelo que se considerara apenas o artigo de 2011 da autoria de Bloom e
Webinger, intitulado Contextualizing the intermediate Financial Accounting courses in
the Global Financial Crisis. E a abordagem, digamos, técnica e conservadora; num
contexto de crise financeira global, os dados ambientais s&o menorizados, pois
convertem-se em cifras de novas operagdes contabilisticas e financeiras; e cifras sdo
apenas novos numeros. Segundo os autores, aquilo que € necessario €
fundamentalmente tomar consciéncia de que, num mundo crescentemente complexo
como é o mundo global, e sempre em rapida mudanca e inovacao tecnoldgica, 0s cursos
de Contabilidade devem promover um aumento da interdisciplinaridade entre as

i : iscipli ontabilidade: “a economia, a gestdo bancaria, a ao,
diversas areas ou disciplinas da Contabilidade: gestao b estao
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fazem interface com a Contabilidade e a Finanga” (Bloom & Webinger, 2011, p. 469).
No modelo de gestdo os principais conceitos interrelacionados no seu artigo séo os de
“manutencdo de capital, liquidez, solvéncia, equilibrio financeiro, hipdteses de mercado
eficientes, transparéncia na divulgacdo, avaliacdo justa, risco moral e ética” (Bloom &
Webinger, 2011, p. 469). Basicamente, “para aprender Contabilidade, os alunos tém de
considerar as necessidades dos investidores, dos analistas financeiros e dos banqueiros —
em particular, o modo como a Contabilidade pode acomodar tais necessidades” (Bloom
& Webinger, 2011, p. 489).

O modelo reformista, como o préprio nome indica, é a abordagem de via média,
que procura conciliar os aspetos técnicos e os aspetos sociopoliticos levantados pelo
ensino e aprendizagem da Contabilidade tendo em conta 0 mundo global e os seus
problemas ambientais. Hassall et al., num artigo de 2005 intitulado Priorities for the
development of vocational skills in management accountant: A European perspective,
oferecem um bom exemplo desta abordagem. Os autores comegam por afirmar que, se
queremos melhorar a qualidade do ensino superior, “é necessario identificar os clientes
do ensino superior” (Hassall et al., 2005, p. 380). Invocam depois 0 modelo de resposta
proposto por Yorke em 1992, segundo o qual ha dois pontos de vista alternativos que
devem ser considerados em resposta a essa questdo. Do primeiro ponto de vista, 0
estudante € o cliente que ‘compra’ um produto (o grau do curso do programa académico
escolhido) com a expectativa de uma melhoria futura no seu padrdo de vida. Do
segundo ponto de vista, o estudante ¢ um ‘produto’ que ¢ ‘transformado’ pelo processo
educacional num cidaddo com valor acrescentado em termos de competéncias (aptidoes
e conhecimento). Neste segundo ponto de vista mais amplo, o ‘cliente’ ¢ a sociedade e ¢
visto como sendo diretamente representado pelo mercado de trabalho e pelos
empregadores, e indiretamente pelas instituicdes e administraces que suportam

financeiramente o sistema educativo.

Todavia, dizem os autores, estes dois pontos de vista ndo tém necessariamente
de ser considerados como alternativos, eles podem também ser vistos como
coincidentes. Quer dizer, se as necessidades dos empregadores forem cumpridas (os
estudantes adquirirem as competéncias requeridas), entdo a expectativa destes &
igualmente cumprida (o estudante tem acesso ao mercado de trabalho numa posicao

melhor e pode por consequéncia elevar ou melhorar o seu padrdo de vida). Os autores
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concluem que, “por conseguinte, de maneira a poder responder as necessidades dos
empregadores, é necessario identificar as necessidades dos empregadores” (Hassall et
al., 2005, p. 380). Os autores, apoiando-se na analise dos resultados obtidos no seu
estudo empirico (abrangendo empregadores de Espanha e do Reino Unido), sugerem
que os contabilistas recém-formados sejam encorajados a expandir a sua educacao
realizando cursos adicionais, e.g. fazendo um MBA. Por outro lado, consideram que, no
processo de ensino/aprendizagem de Contabilidade, “outras prioridades claras sdo a
gestdo do tempo, as aptiddes de comunicacao interpessoal e a aptidao de trabalhar em

grupo, que implica organizar e delegar tarefas” (Hassall et al., 2005, p. 389).

Para finalizar a apresentacdo do modelo reformista, recorre-se ao artigo
publicado em 2007 por Strom e Strom, intitulado New Directions for Teaching,
Learning, and Assessment, que possuindo um alcance mais geral (ndo restrito aos
estudantes de Contabilidade), aponta alguns dos objetivos fundamentais para uma
educacéo de acordo com o novo paradigma de ensino/aprendizagem/competéncias, pelo

que salienta o seguinte excerto (Strom & Strom, 2007, p.132):

As escolas de muitos paises estdo a adotar novas prioridades que incluem o
desenvolvimento de aptiddes de pensamento criativo, aptiddes de trabalho em grupo,
aptidGes de avaliacdo, aptidfes de Internet. Existe acordo quanto ao facto de que a
realizacdo destes objetivos comega com a revisdao dos papéis que sdo esperados dos
estudantes e dos docentes. Em vez de memorizarem conhecimento oferecido pelos
professores, os estudantes em grupos cooperativos de aprendizagem deveriam trabalhar
em tarefas que requerem aptiddes de pensamento de ordem mais elevada, tais como a
aplicagdo, a sintese, e a avaliacdo de material do curso. Os empregadores consideram as
aptiddes de grupo uma qualificagdo vital para o sucesso no posto de trabalho. Aprender
a estabelecer compromissos, a negociar, e a considerar o ponto de vista dos outros sdo
signos de maturidade. Quando os estudantes adquirem aptiddes e atitudes de resolugao
de conflitos, o resultado da sua colaboracdo é habitualmente de maior qualidade. A
aquisicdo destas aptiddes durante a adolescéncia depende da pratica para se tornar
competente na avaliacdo da performance dos pares e da sua propria performance. As
habilidades criativas que contribuem para a realizacdo e ajustamento cognitivos séo
mais proeminentes quando a curiosidade é a norma, o pensamento reflexivo é comum, e
todos reconhecem a imaginacdo como um recurso Vvalioso. Os docentes podem
incentivar estes atributos ao reconhecerem a importancia a aprendizagem que tem lugar

fora da escola e ao marcarem trabalhos que legitimem a utilizacéo das fontes familiares,
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culturais e da comunidade. Esta conexdo entre os estudantes e diversas fontes de
aprendizagem acontece quando os docentes prestam mais aten¢do e pensam com mais
criatividade no desenvolvimento de trabalhos que encorajam os estudantes a aprender
por si proprios e com os pares. A Internet, fonte de instrucdo preferida pelos estudantes,
deve ser incluida no planeamento das licGes de maneira a garantir a pratica de pesquisa
e das aptidbes de sintese necessarias para que os estudantes se tornem aprendizes auto-
orientados. Os estudantes que se aventuram na descoberta s&o mais capazes de partilhar
insights com os seus professores. Esta aprendizagem reciproca pode ser o aspeto mais

desafiante e mais recompensador para garantir uma educacéo para o futuro.

Como podemos verificar, 0 modelo reformista acentua a importancia de mudar
de paradigma educacional, de mudar de préticas educativas, de valorizar competéncias —
de pensamento critico e de pensamento imaginativo, de trabalho em grupo, de
autoaprendizagem, etc. — que conduzem necessariamente a um novo modelo de
contabilista e a uma imagem necessariamente renovada da Contabilidade, justamente na
medida em que este tipo de abordagem favorece uma maior tomada de consciéncia da
dimensdo contabilistica dos problemas humanos — politicos e socioecondmicos. O
ensino em Contabilidade deve ajudar os alunos a tornarem-se autodidatas ao longo da
vida e, continuamente, fazerem upgrades nos conhecimentos adquiridos para facilmente
encontrarem os desafios que surgem do mundo empresarial e darem-lhes respostas (Ali,
Kamarudin, Suriani, Saad & Afandi, 2016).

Os modelos tradicionais de ensino que caracterizaram por muito tempo o ensino
da Contabilidade esta inadequado a este proposito de desenvolver competéncias do tipo
transversais, e as universidades/professores necessitam de oportunidades para promover
a adocdo de novas estratégias de ensino (Bunney, Sharplin & Howitt, 2015). Os
mesmos autores assemelham os recém-licenciados ou graduados a ativos ou bens
econdmicos para 0 negocio e para a prépria economia, ou seja, o capital humano, tal
como defende Klibi e Oussii (2013), que € a fonte mais importante para o desempenho
de uma organizagdo, e o “trabalho do contabilista parece ser o coracdo desta linha de

pensamento” (p. 118).

Gray e Collison (2002), citando Bowen e Hobson (1987), afirmam que é
possivel esclarecer o amplo debate que concerne a mudanca de paradigma educacional
se reconhecermos trés grandes linhas ou orientacdes quanto aos objetivos do sistema

educativo: a) o fornecimento de aptiddes basicas para o exercicio de uma cidadania
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funcional (literacia, aptiddes sociais, consciéncia comunitaria, etc.); b) treino e educacéao
vocacional, ou seja, a aquisicdo das competéncias técnicas especificas de cada area
disciplinar; e ¢) o encorajamento para o desenvolvimento de mentes mais criticas, mais
independentes e mais automotivadas (podemos chamar a esta linha a linha de
“transcendéncia”). A primeira linha compete fundamentalmente a escolaridade bésica,
enquanto a segunda e terceira linhas sdo mais abrangidas pelas universidades e pelos
corpos profissionais envolvidos. O argumento de Bowen e Hobson (1987, p. 2) passa
por afirmar que o treino e educacdo vocacional sdo, na sua esséncia, funcdes sociais da
educacéo; e, como tal, embora sejam atributos cruciais de qualquer sistema educativo,
eles sdo, por sua propria natureza, conservadores. “Sem o encorajamento de um
pensamento critico, independente e automotivado (transcendéncia), a sociedade terad
muito pouca capacidade para se adaptar e mudar” (Gray & Collison, 2002, p. 808).
Assim, é fundamental ter a capacidade de estabelecer um equilibrio dindmico entre
essas duas linhas, de maneira a conservar ao mesmo tempo alicerces béasicos e

flexibilidade critica.

Numa abordagem diferente, mas realcando a questdo do desenvolvimento das
competéncias transversais ou genéricas, Abhayawansa et al. (2017) questionam como é
que os alunos de Contabilidade compreendem o conceito de aprendizagem,
considerando que baixos niveis de compreensdo do que € a aprendizagem acabam por
colocar em causa as mudancas necessarias no processo de aprendizagem em
Contabilidade. Neste estudo, os autores enquadram o conceito de aprendizagem em
varios contextos, sendo que pela primeira vez realcam o facto de os alunos, para além
de considerarem a aprendizagem como um processo de aquisicdo de conhecimentos,
também consideram a aprendizagem como um processo de aquisicdo de competéncias
genéricas, tais como a capacidade de saber comunicar bem. Apesar de em estudos
anteriores ja existir a associacdo das competéncias transversais aquilo que significa a
aprendizagem como aplicagdo dos conhecimentos, nunca tinham evidenciado esta forma
de ligacdo tdo mais abrangente (Abhayawansa et al., 2017). E importante referir que no
cenario atual, estes autores conseguiram evidenciar que o0s alunos no segundo e terceiros
anos do curso de Contabilidade tém baixos niveis de compreensdo daquilo que é a
aprendizagem e por isso, tém tendéncia a adotarem processos de aprendizagem por
repeticdo ou memoriza¢do. Sendo assim, “¢ pouco provavel que desenvolvam

competéncias genéricas adequadas que um contabilista licenciado devia possuir”
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(Abhayawansa et al., 2017, p. 233 — 234). Também Ali et al. (2016) referem o mesmo,
colocando a ténica do lado dos professores, referindo que estes consideram que existe

muita dependéncia na memorizacao.

Podemos aplicar todos estes argumentos ao problema do ensino/aprendizagem
da Contabilidade e a pratica efetiva da Contabilidade. Sem transcendéncia critica, sera
muito dificil criar as condigdes necessarias a uma efetiva mudanca de paradigma

educacional.

De uma maneira geral, constata-se que o ensino da Contabilidade se encontra no
meio de um conflito entre as exigéncias do mundo global atual, representado sobretudo
pelos empregadores, e o modelo de ensino implementado pelos responsaveis do
processo de aprendizagem, no papel das universidades. Seguindo o modelo reformista
apresentado por Boyce (2004), a mudanca de paradigma educacional da Contabilidade é
fundamental, ou seja, é necessario estabelecer um modelo de ensino que combine a

transmissdo de conhecimentos com a aprendizagem ativa (Bruner, 1965).

Interessa agora perceber que competéncias sdo estas em particular, e como se

enquadra esta necessidade no processo de Bolonha.

1.3. O caso portugués — da Aula do Comércio ao presente

Mais do que oferecer uma historia detalhada do ensino da Contabilidade em
Portugal, interessa fundamentalmente propor um quadro esquematico que permita
visualizar sucintamente 0os momentos ou fases mais importantes dessa histéria, de
maneira a compreendermos melhor a situacdo presente e os desafios levantados pela
implementacdo do processo de Bolonha no ensino da Contabilidade no Portugal

presente. Assim, de seguida apresenta-se uma breve descricdo de cada uma dessas fases.

A primeira fase decorre no periodo 1759-1844, em que a Aula do Comércio é
uma escola que foi fundada para dar resposta as exigéncias de administracdo do reino
logo ap6s a catastrofe do terramoto de 1755. E fundada em 1759, em Lisboa, sob o
reinado de José | de Portugal, no contexto das reformas empreendidas pelo seu
primeiro-ministro, Sebastido José de Carvalho e Melo, marqués de Pombal, com o

objetivo de corrigir e melhorar os saberes deficientes dos mercadores portugueses. Ao
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mesmo tempo, constitui-se como o primeiro estabelecimento de ensino europeu de
verdadeira matriz técnica (Rodrigues, Gomes & Craig, 2003). Nele eram lecionadas
disciplinas de caracter préatico, de que é exemplo a Contabilidade. O curso tinha a
duracdo de trés anos, e nele se estudavam aritmética, pesos e medidas internacionais,
cambios, seguros ou escrituragcdo comercial (Rodrigues, Gomes & Craig, 2004;
Rodrigues, Craig & Gomes, 2010).

Caracteriza-se por uma formacéao educativa orientada para 0 mundo do trabalho
e da administracdo publica, constituindo-se como vanguarda educativa do seu proprio
tempo, sob a influéncia das doutrinas filosoficas e sociais do Iluminismo. Inaugura,
igualmente, uma controversa dualidade, que ainda hoje se mantém em Portugal, ao
pretender estabelecer uma fronteira entre um ensino universitario, de pendor mais
marcadamente tedrico, e um ensino politécnico, de cunho marcadamente mais pratico
(Gongalves & Marques, 2011).

Durante este periodo, é igualmente de salientar a fundacéo, em 1803, no Porto,
da Escola de Nautica e Desenho, que ministra aulas de francés, inglés, matematica e
comeércio, que da lugar, logo a seguir, a Academia Real de Marinha e do Comércio da
Cidade do Porto (1803-1837). Esta ultima, por sua vez, da lugar a Academia Politécnica
do Porto (1837-1911) (Goncalves & Marques, 2011, p. 216).

A segunda fase decorre no periodo de 1844-1884, onde em 1844 a despromocao
da Aula do Comércio ao Liceu Nacional, associada a um retrocesso dos conteudos
programaticos das disciplinas de escrituracdo comercial, foram fatores que
determinaram a perda do prestigio que o ensino da Contabilidade em Portugal alcancara
em finais do século XVIII. Concomitantemente, a reducdo dos privilégios conferidos
aos diplomados em Comeércio concorreu igualmente para a diminuicdo da procura de
estudantes para a formacdo em Contabilidade. Caracteriza-se como um periodo de

retrocesso global no ensino da Contabilidade (Gongalves & Marques, 2011).

A terceira fase inicia-se a partir de 1884 até ao presente, procurando recuperar
(tardiamente) o fulgor do prestigio inicial, é (re) institucionalizado o Curso Superior de
Comércio, que constitui “um marco histérico da evolugdo histdorica da Contabilidade em
Portugal” (Gongalves, 2010, p. 38), ao confirmar definitivamente o estatuto de ensino
superior da Contabilidade.
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Dado que ndo se pretende uma analise mais detalhada da histéria desse periodo
nos seus diferentes momentos, passa-se de imediato ao presente, tendo em consideracao

a implementacdo do Processo de Bolonha em Portugal.

A formalizacgdo da introducdo do Processo de Bolonha em Portugal da-se com a
publicacdo do Decreto-Lei n° 74/2006, de 24 de marco, relativo ao novo modelo de
organizagdo do ensino superior no que respeita aos ciclos de estudo desenvolvidos no
ambito do Processo de Bolonha. No periodo 2005-2009, o XVII Governo definiu como

objetivos a atingir:

Garantir a qualificacdo dos portugueses no espago europeu, concretizando o Processo de
Bolonha oportunidade Unica para incentivar a frequéncia do ensino superior, melhorar a
qualidade e a relevancia das formag6es oferecidas, fomentar a mobilidade dos nossos
estudantes e diplomados e a internacionalizacdo das nossas formagdes (Decreto-Lei n.°
74/2006, p. 2242).

Este Decreto-Lei corresponde a um de trés diplomas estruturantes da
organizacdo do sistema de ensino superior na sequéncia da alteracdo da Lei de Bases do
Sistema Educativo por intermédio da Lei n.° 49/2005, de 30 de agosto (Decreto-Lei n.°
74/2006, p. 2242). Este diploma legal, em conformidade com a Declaragdo de Bolonha,
consagrou a criacdo de condicGes para uma aprendizagem ao longo da vida, a
organizacdo do ensino superior em trés ciclos — licenciatura, mestrado e doutoramento,
a mudanca de paradigma de ensino com a promo¢do do desenvolvimento de
competéncias e a adog¢do do sistema europeu de créditos curriculares (ECTS — European
Credit Transfer and Accumulation System).

Conforme aquilo que ja foi dito no inicio do presente estudo, o Decreto-Lei n.°
74/2006, de 24 de marco, destaca o que pode ser considerado o problema central no
Processo de Bolonha: a mudanca do paradigma de ensino de um modelo passivo, para
um modelo ativo baseado no desenvolvimento de competéncias. Dito de outra forma, a
passagem de um modelo baseado na aquisicdo de conhecimentos e na sua transmissao
por um docente da area de formacdo, para um modelo baseado no desenvolvimento de
competéncias. Nessas competéncias devem ser incluidas as competéncias de natureza
geneéricas ou transversal, que se podem subdividir em instrumentais, interpessoais e

sistémicas, e as de natureza especifica associadas a area de formacdo em causa, onde a
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componente experimental e de projeto desempenham um papel importante. Nas
palavras do legislador:

A definicdo dos objetivos de cada um dos ciclos de estudos na perspetiva das
competéncias a adquirir, adotando os resultados do trabalho coletivo realizado a nivel
europeu e concretizado nos descritores de Dublim, tendo presente que a transi¢do de um
sistema de ensino baseado na transmissdo de conhecimentos para um sistema baseado
no desenvolvimento de competéncias pelos proprios alunos é uma questdo critica
central em toda a Europa, com particular expressdo em Portugal (Decreto-Lei n.°
74120086, p. 2242).

Neste contexto, e num esforco para caracterizar melhor o perfil do aluno
candidato ao ingresso num EES em Portugal, sera talvez util referir um estudo de
Pepper (2011) sobre a avaliacdo de competéncias-chave ao longo do curriculo — com
incidéncia nos ensinos primario e secundario — nos 27 paises membros da UE. O autor
utiliza a tipologia proposta por Gordon, Halasz, Knawczik, Leney, Michel, Pepper,
Putkiewiez e Wisniewski (2009) (Pepper, 2011, p. 336) que identifica quatro tipos de
abordagem a avaliacdo de competéncias-chave (ou transversais). O Tipo 1 refere a
avaliacdo explicita de competéncias-chave (ou transversais) ao longo do curriculo. O
Tipo 2 refere a avaliagdo implicita de competéncias-chave transcurriculares, ou
constructos parcialmente relacionados, através de avaliacdes orientadas por areas ou
matérias. O Tipo 1 e o Tipo 2 tém em comum uma avaliacdo que utiliza constructos que
s80 mais ou menos comparaveis a competéncias-chave transcurriculares; por contraste,
a abordagem de Tipo 3 refere-se mais a avaliacdo de competéncias intra-subjetivas do
que a competéncias transcurriculares. A abordagem de Tipo 4 distingue-se dos outros
tipos por se focar na avaliagdo de conhecimentos (mais do que na avaliacdo de
competéncias) dos alunos individuais. Segundo Pepper (2011, p. 236), em Portugal
prevalece uma abordagem de Tipo 4, o que configura um perfil de aluno candidato ao
ensino superior com poucos habitos das exigéncias preconizadas pelo novo paradigma

de ensino/aprendizagem de competéncias.

Na obra “Ganhar Bolonha, ganhar o Futuro”, Crespo (2003) justifica o
contributo positivo do processo de Bolonha para o sistema de ensino superior portugués
referindo que “as universidades sdo instituicdes de ensino superior onde se ensinam e
preparam os estudantes, proporcionando-lhes a obtencdo de graus, fornecendo-lhes

saberes que lhes permitam integrar-se na vida ativa de forma a exercer tarefas
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diferenciadas para o desenvolvimento econdémico-social” (Crespo, 2003, p. 41).
Segundo 0 mesmo autor, com Bolonha “as universidades preparam quadros qualificados
que possam preencher as necessidades de um bom desempenho profissional e estimular

o desenvolvimento das mais diversas atividades da vida moderna” (p. 42).

Bolonha altera significativamente o tempo de formagéo de cada um dos trés
ciclos previstos para o ensino superior — licenciatura, mestrado, doutoramento. A este
respeito, Neves et al. (2005) consideram que Bolonha ndo significa apenas o
encurtamento dos ciclos de formacdo, indo muito para além disso, pois visa
fundamentalmente uma transformacéo profunda da prépria formacédo, tanto no estilo
como na forma, com implicagdes, tanto para os docentes e o estilo de docéncia, como
para os discentes e as novas exigéncias e desafios que lhes sdo colocados. O chamado
paradigma de Bolonha é, segundo estes autores, o aspeto mais significativo de todo o
processo de Bolonha, nomeadamente, a transicdo do modelo tradicional de ensino para
0 novo modelo de ensino-aprendizagem. O objetivo desta transi¢cdo € substituir o
modelo de ensino baseado na transmissdo de conhecimentos por um modelo baseado na
aprendizagem mais centrada no trabalho dos alunos, com o desenvolvimento de novas
competéncias, num tipo de educagdo continua. Os autores sustentam que 0s principais
aspetos do paradigma de Bolonha sdao o “desvio significativo do papel tradicional do
professor no ensino formal para o de facilitador da aprendizagem e tutor”, a “€nfase na
aprendizagem orientada, com o desenvolvimento da capacidade essencial de aprender a
aprender” e, consequentemente, a “€nfase na aquisicdo de competéncias, mais do que na

informagao perecivel” (Neves et al., 2005, p. 44).

De acordo com Cavaco (2005), os processos produtivos industriais requeriam a
aquisicdo de competéncias técnicas, mas hoje, numa sociedade do conhecimento e da
informacdo, onde a quase totalidade dos processos produtivos estdo automatizados e
informatizados, a aquisicdo de competéncias interpessoais e de natureza transversal
assume um papel de maior destaque. O mesmo autor refere ainda que o processo de
Bolonha veio precisamente afirmar a ideia de que o ensino tradicional, preocupado na
transmissdo de contetidos e na realizacdo de atividades técnicas por parte dos alunos,
ndo responde mais as exigéncias da sociedade atual, preocupada com o
desenvolvimento de um conjunto de competéncias que envolvem aspetos profissionais,

mas também pessoais e interpessoais. E necessario apostar num ensino que proporcione

33



aos estudantes o desenvolvimento de atitudes auténomas e reflexivas, que lhes
permitam serem capazes de estabelecer relagGes entre os conhecimentos cientificos e a
vida quotidiana, e serem capazes de atuar de forma ativa na sociedade a que pertencem
(Diaz, 2004; Leite & Afonso, 2001). Nesta linha de pensamento, com Bolonha
passamos para um ensino centrado no aluno enquanto elemento ativo no processo de
aprendizagem e responsavel por todo esse processo (conforme jé era preconizado para o

ensino da medicina por Donner e Bickley, em 1993).

No contexto desta mudanca de paradigma de ensino — da aquisicdo de
conhecimentos para a aprendizagem de competéncias — é oportuno referir aqui o artigo
5.% do capitulo Il — Licenciatura, inserido no Titulo Il — Graus academicos e diplomas
do ensino superior, do Decreto-Lei n.° 74/2006, que estabelece o conjunto de
competéncias exigidas pela Declaracdo de Bolonha para atribuir o grau de licenciado, e

(ue passamos a citar:

Artigo 5.°
Grau de licenciado

O grau de licenciado é conferido aos que demonstrem:

a) possuir conhecimentos e capacidade de compreensdo numa area de formagéo a
um nivel que:

i) sustentando-se nos conhecimentos de nivel secundario, os desenvolva e
aprofunde;

ii) se apoie em materiais de ensino de nivel avancado e lhes corresponda;

iii) em alguns dos dominios dessa area, se situe ao nivel dos conhecimentos de
ponta da mesma;

b) saber aplicar os conhecimentos e a capacidade de compreensdo adquiridos, de
forma a evidenciarem uma abordagem profissional ao trabalho desenvolvido na sua area
vocacional;

c) Capacidade de resolucao de problemas no ambito da sua area de formacéo e de
construcdo e fundamentacao da sua propria argumentagdo;

d) Capacidade de recolher, selecionar e interpretar a informacdo relevante,
particularmente na sua area de formacédo, que os habilite a fundamentar as solucfes que
preconizam e 0s juizos que emitem, incluindo na analise os aspetos sociais, cientificos e
éticos relevantes;

e) Competéncias que lhes permitam comunicar informac&o, ideias, problemas e

solucdes, tanto a publicos constituidos por especialistas como por ndo especialistas;
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f) Competéncias de aprendizagem que lhes permitam uma aprendizagem ao longo

da vida com elevado grau de autonomia (Decreto-Lei n® 74/2006, p. 2245).

Fazendo uma breve andlise do conteldo deste artigo no contexto da formacéo
em Contabilidade, percebe-se que, para além da necessidade de desenvolver
competéncias cientificas ou técnicas, € também necessario desenvolver competéncias de
natureza pessoal e interpessoal. E tdo importante incluir nos resultados de aprendizagem
0 saber aplicar os conhecimentos da pratica contabilistica, como o tratamento
contabilistico dos factos patrimoniais na dimensdo do reconhecimento e mensuragdo
inicial e subsequente, a preparacdo da informacéo financeira de acordo com o Sistema
de Normalizacdo Contabilistica (SNC), e a interpretacdo e utilizacdo da referida
informagdo financeira na tomada de decisdes. O licenciado em Contabilidade deve
também apresentar competéncias para o desenvolvimento de capacidades de resolucao
de problemas, de argumentacdo logica, de recolha, analise e organizacdo de
informacdes, de pensamento critico sobre os temas contabilisticos, de comunicacéo oral
e escrita, procurando sempre desenvolver uma certa autonomia no seu processo de

aprendizagem, de modo a garantir as bases para um processo de aprendizagem continua.

Este cenario obriga a pensar na mencionada passagem de um sistema de ensino
baseado na transmissdo de conhecimentos para um sistema de ensino baseado no
desenvolvimento de competéncias. Assim, considera-se importante, por um lado, que 0s
alunos desempenhem um papel mais ativo no processo de aprendizagem, a que
corresponde igualmente um modelo de avaliacdo continua, em detrimento de um papel
mais passivo como meros absorvedores de informacdo e conhecimentos, a que
corresponde um modelo de avaliagdo por testes (Margetson, 1997) e, por outro lado,
que os alunos desenvolvam competéncias técnicas, profissionais, sociais e pessoais
(Hussain et al., 2007). Segundo Mansfield (2004), num sistema baseado em
competéncias o foco esta nas necessidades dos alunos, enquanto no modelo tradicional

o foco esta nas instituicBes e nos professores (Mansfield, 2004, p.301).

Ao pensar no sistema de ensino superior, e considerando que “em Contabilidade
mantém-se a percecdo de que a acreditacdo dos profissionais exige o dominio de uma
variedade crescente de habilidades e conhecimentos técnicos altamente estruturados em
torno de requisitos regulamentares” (Gray & Collison, 2002), facilmente se percebe que
as competéncias exigidas pela Declaracdo de Bolonha sdo muito mais abrangentes e
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globais. As competéncias a serem desenvolvidas nos cursos superiores de Contabilidade
devem agora ir mais além do conhecimento disciplinar ou técnico e experimental, e
incluir competéncias que preparem os alunos para uma aprendizagem ao longo da vida,
competéncias que formem cidaddos globais, capazes de assumirem o papel de agentes
para 0 bem social, e competéncias para o seu desenvolvimento pessoal & luz de um
futuro desconhecido e incerto (Barrie, 2004). Dez anos depois, esta ideia de um ensino
completo ou abrangente onde as competéncias técnicas e as transversais se juntam,
continua. Klibi e Oussii (2013) defendem que um contabilista deve ser visto como um
profissional com sentido de lideranca, capaz de gerir uma equipa e de fazer um
julgamento rigoroso e transparente de vérias situacdes. No tocante ao ensino da
Contabilidade em Portugal, Guimaraes (1997) defende a necessidade de reforcar a
componente conceptual (e, logo, problematica) da teoria contabilistica. Gomes (2003),
ao refletir sobre as motivacfes que desencadearam a implementacdo do processo de
Bolonha, aponta a melhoria da qualidade académica e do grau de empregabilidade dos
graduados como fatores determinantes. Segundo o autor, “para as universidades, [a
empregabilidade] significa a aquisicdo das competéncias de inovacéo e de lideranca que
sdo importantes quer no dominio académico quer noutros sectores de emprego”
(Gomes, 2003, p. 33).

A abordagem do modelo de ensino-aprendizagem baseado em competéncias
exige, de acordo com Mansfield (2004), que os alunos possuam caracteristicas como
flexibilidade, adaptabilidade, polivaléncia e versatilidade (Mansfield, 2004, p. 303).
Jackson (2010) refere explicitamente que os EES s@o constantemente acusados de
produzirem licenciados com deficiéncias ao nivel das competéncias transversais, e
muitos desses EES s6 agora € que estdo a implementar politicas de ensino direcionadas
para o desenvolvimento de competéncias transversais nos seus alunos (Jackson, 2010, p.
29). Esta questdo continua a ser debatida atualmente, o que nos leva a afirmar que ainda
h& muito a fazer pelas nossas universidades no que diz respeito ao desenvolvimento de
competéncias transversais. Veja-se, e.g. 0 estudo efetuado por Bunney et al. (2015)
onde os autores mostram a bigger picture das competéncias transversais dos graduados

em Contabilidade, na atual economia do conhecimento:

A nova economia do conhecimento, emergida como resultado dos desenvolvimentos
tecnoldgicos, necessita de profissionais graduados com mentalidade flexivel e com um

conjunto de competéncias transversais capazes de inovar e adaptar a um ambiente de
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trabalho dindmico. Consequentemente, as universidades tém de desenvolver
competéncias transversais para que os recém- graduados consigam progredir nas suas
carreiras e contribuirem para a inovacdo econémica e desenvolvimento social. Neste
cendrio, a natureza da profissdo contabilistica muda. Na década passada, 0s
investigadores colocaram a sua atencdo na experimentacdo de estratégias para ensinar
competéncias transversais nos programas de Contabilidade. Hoje é um grande
imperativo integrar estas competéncias nos programas de Contabilidade, tracando a sua
evolugdo histérica e encaixando esses elementos no papel social e econdmico das
universidades (p. 256-257).

De acordo com Boyce et al. (2012), a grande problematica passara por desafiar
0s principios tradicionais da disciplina que continuam a priorizar as capacidades
técnicas ou praticas dos profissionais de Contabilidade. “A percecdo tradicional do
conteddo técnico continua a ser a esséncia da Contabilidade” (Boyce et al., 2012, p. 48).
A visdo tradicional daquilo que é o ensino e a aprendizagem da Contabilidade esta
centrada nas técnicas e na transmissdo de conhecimentos processuais, incluindo
contetidos técnico-regulamentares (Boyce, 2004). Os préprios professores tendem a
adotar uma perspetiva teérica da Contabilidade e ensinam aquilo que sdo 0s seus
conceitos basicos (Pratama, 2015). Com a implementacdo do processo de Bolonha, e no
atual ambiente economico global, um novo papel € exigido ao ensino em Contabilidade.
O reconhecimento dos impactos econémicos, sociais e éticos no mundo empresarial, e a
aptiddo para posicionar a Contabilidade dentro desse novo ambiente econémico global
representam novos desafios para o ensino desta disciplina (Boyce et al., 2012). Kirp
(2000) considera que seria necessario construir uma espécie de universidades que
funcionassem como comunidades de estudiosos, que procurassem refletir e
problematizar as ideias atuais num espaco ativo e dindmico, propiciatorio ao

florescimento da diferenca, do debate e até mesmo do desacordo.

O processo de Bolonha coloca aos EES uma exigéncia de adaptacdo a “uma
sociedade de mdltiplos saberes e em permanente aprendizagem, que se firma na
competitividade, na civilidade, na interdisciplinaridade, na cooperacdo e na
oportunidade de se aplicar o conhecimento” (Pinheiro, Sarrico & Santiago, 2012, p. 40).
As crescentes exigéncias geradas por esta multiplicidade de papéis acabam por atuar
como impulsionadoras da necessidade de desenvolver competéncias abrangentes nos

ambientes educacionais, e as expectativas relativas aos alunos de Contabilidade s&o
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complexas e exigentes, obrigando-os a desenvolver competéncias mais amplas e a
estarem comprometidos ao desenvolvimento profissional continuo e a uma

aprendizagem ao longo da vida (Cooper, 2002; Howieson, 2003).

Com Bolonha, o ensino da Contabilidade ndo pode continuar a desenvolver
apenas competéncias exclusivamente profissionais, baseadas na técnica contabilistica,
incluindo a compreensdo dos principios e conceitos contabilisticos, assim como tudo o
que esta subjacente a preparacao da informacéo financeira de acordo com o sistema de
normalizacdo aplicado. O desenvolvimento de competéncias como a capacidade de
comunicagdo, o pensamento analitico e critico por parte dos alunos e o desenvolvimento
da capacidade de resolver problemas, ndo pode continuar a ser ignorado. E igualmente
necessario desenvolver as capacidades dos alunos para que consigam aprender a
aprender (Lin, Xiong & Liu, 2005). Tudo se prende com o propo6sito basico da mudanca
do centro de interesse do ensino para a aprendizagem (Kolmos, 1996), onde os alunos
acabam por exercer um papel importante no seu prdprio processo de aprendizagem ao
longo da vida. Pinheiro et al. (2012) referem que € importante desenvolver
competéncias que atravessem horizontalmente todo o curriculo. As préprias
universidades ndo podiam, e ndo podem, se assemelhar exclusivamente as empresas,
adotando os valores existentes no mundo empresarial como sendo a sua principal
missao, isto é, atender apenas as necessidades das empresas (Alexander, 1996). Por
outro lado, e segundo Jackson (2010), atualmente as empresas estdo cada vez mais
relutantes em investir na aprendizagem ou ensinamento das competéncias transversais
aos alunos recentemente graduados, colocando essa responsabilidade nos EES. Como
argumenta Leoni (2014), a formacédo das competéncias transversais dentro das empresas
é mais dificil e também mais dispendiosa, sendo que apenas uma pedagogia socio-
construtiva é capaz de antecipar as futuras necessidades de competéncias, contribuindo

para a aprendizagem positiva de tais competéncias.

As mudangas nas universidades sdo muitas vezes explicadas e justificadas como
sendo o resultado de fendmenos como a globaliza¢do, os avancos tecnoldgicos e a
existéncia de pressfes ambientais externas que obrigam as mesmas a acompanhar e a
adaptarem-se a essas mudancas. O papel das universidades vai para aléem do imperativo
econdémico para incorporar o papel social e cultural através da introducdo de

competéncias transversais que superam as fronteiras disciplinares, e as fronteiras
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internacionais (Bunney et al., 2015). No entanto, o ensino universitario em particular
continua demasiado situado na transmissdo de conhecimento e muito pouco focado na
aprendizagem de competéncias relacionais e organizacionais, apesar de serem aspetos
amplamente defendidos e apoiados pela Europa (Leoni, 2014). O conhecimento por si
s6 ndo é suficiente e é incapaz de preencher o buraco que existe no vazio das

competéncias transversais (Ali et al., 2016).

Lin et al. (2005) relatam que na China, por exemplo, a entrada para a
Organizacdo Mundial de Comércio (OMC) alterou o ambiente empresarial e 0 mundo
dos negdcios, criando assim a necessidade de mais profissionais de Contabilidade
equipados com um vasto leque de conhecimentos e competéncias, a qual acabou por
estimular a necessidade de existir uma reforma no ensino da Contabilidade. Apesar
desta necessidade de mudanca, um estudo comparativo de Chaker e Abdullah (2011)
sobre as competéncias adquiridas pelos estudantes de Contabilidade no Cazaquistéo e
na China, revela que, utilizando o supracitado estudo de Lin et al. (2005) como padrdo
de comparacdo, enquanto no Cazaquistdo os licenciados em Contabilidade possuem
competéncias de ética profissional (aptiddes de gestdo e organizacdo negocial),
competéncias interpessoais e de comunicacdo, competéncias de escuta e de
desenvolvimento e distribuigdo da informagéo (Chaker & Abdullah, 2011, p. 193), na
China, apesar das reformas ja introduzidas, o ensino da Contabilidade “ainda é mais
baseado no treino de conhecimentos do que em componentes de aptidfes tais como as
aptidoes de pensamento analitico/critico, de tomada de decisdo e de comunicagdo”
(Chaker & Abdullah, 2011, p. 198). A Declaracdo de Bolonha é, sem ddvida, um
exemplo de um fendmeno externo que obriga as universidades da Unido Europeia a

implementar reformas nos seus cursos de nivel superior.

A grande preocupacdo existente, no que respeita a aplicacdo dos principios de
Bolonha, estad relacionada com o desenvolvimento de competéncias pessoais e
interpessoais ou sociais como complemento ao desenvolvimento de capacidades
técnicas (Drummond, et al., 1998; Duff, 2004). Os alunos devem estar envolvidos de
forma pré-ativa no seu proprio processo de aprendizagem e devem desenvolver as suas
capacidades de pensar criticamente as matérias contabilisticas (Bloom & Webinger,
2011; Chadha, 2006).
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Neste contexto, é pertinente lembrar aqui as palavras prudentes de Veiga e
Amaral (2009, p. 57): segundo os autores, “¢ possivel que uma implementagdo tao
rapida corresponda mais a uma implementacdo da «forma» do que da «substancia». Ja
num artigo publicado em 2008 sobre a implementacdo de Bolonha nos paises da Europa
do Sul, Veiga, Amaral e Mendes (2008, p. 54) apontavam a existéncia de indicadores
que sugeriam “que a implementacdo da metodologia induz os paises a copiarem 0s
melhores performers em vez de promoverem 0 pensamento critico sobre o contexto
politico de cada pais”. Veiga e Amaral (2009, p. 59) citam uma afirmacéo de Teichler
(2004) que nos diz que “Bolonha tem esta espécie de qualidade: exige uma acdo
concreta urgente. E por isso que é um mana caido do céu para 0s novos presidentes e

reitores de gestdo”.

Com efeito, esta urgéncia — na verdade, uma dupla urgéncia, a urgéncia de acao
e a urgéncia de mostrar os resultados da acdo — fez com que “os EES portugueses
vissem Bolonha como uma janela de oportunidade para introduzir reformas pedagogicas
e curriculares sem apontarem a reforma aos objetivos de Bolonha (e.g. mobilidade e
empregabilidade)” (Veiga & Amaral, 2009, p. 62). Isso deve-se igualmente ao facto de
que as politicas de educagdo ndo interagem diretamente sobre o sistema académico,
antes constituindo sistemas separados que produzem campos de forgca entre ambos
(Gornitzka, 2010). Por outro lado, as peculiaridades individuais dos EES sdo largamente
determinadas pelas relacdes que elas mantém com o mercado de trabalho — fator que se
prende diretamente com as expectativas dos empregadores quanto ao perfil de
competéncias desejado para os novos licenciados.

Para além das expectativas dos empregadores, ha que ter igualmente em conta as
expectativas dos estudantes. Tavares et al. (2008) — num artigo justamente consagrado a
analise das preferéncias e necessidades dos estudantes portugueses do ensino superior —
chegam a duas conclusdes que sdo muito importantes: a primeira conclusdo geral é a de
que o sistema de ensino superior portugués esta “longe de oferecer oportunidades
iguais, ja que um estudante proveniente de uma familia com um capital cultural superior
(educacéo superior) tem 10 vezes mais probabilidade de entrar na educacao superior do
que um estudante proveniente das classes culturalmente desfavorecidas” (Tavares et al.,
2008, p. 120). A segunda concluséo é a de que 0s estudantes portugueses se comportam,

no geral, como clientes imaturos, uma vez que ndo fazem escolhas econdmicas
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racionais: “A ‘voca¢do’ ¢ uma razdo mais forte para a escolha da area de estudos
(39,3% do total de respostas) do que as perspetivas de emprego (25,2% do total de
respostas)” (Tavares et al., 2008, p. 120). Os resultados deste estudo parecem confirmar,
de acordo com os autores, a tese de Bourdieu (1991) segundo a qual o sistema educativo

reproduz a estrutura social (Tavares et al., 2008, p. 121).

Neste cenario, achamos pertinente destacar duas questdes que podem ser
consideradas como  limitagbes a  implementacdo de um  modelo

ensino/aprendizagem/competéncias, e que sao explicadas por Bunney et al. (2015):

A falta de clareza na definicdo e conceptualizacdo das competéncias transversais, que
consideram ser ainda um problema para os investigadores e governantes pelo mundo; e
o facto de dar prioridade as competéncias transversais integrando-as num programa
curricular ja preenchido requer tempo adicional e até uma certa pericia, dizem eles.
Completar o contedo dos cursos existentes e prolongar o tempo de ensino para
incorporar competéncias transversais em cursos de Contabilidade é problemético. A
maior parte dos cursos procuram a acreditacdo pelos organismos profissionais que
impdem constrangimentos ou regras muito especificas no que diz respeito aos
contetidos técnicos. Isto significa que, o tempo do curso ndao pode ser tirado dos
conteudos programaticos profissionais ou técnicos, em ordem a ensinar competéncias
transversais, e 0 alongamento da duracdo dos cursos raramente € uma opc¢do dada as

limitacGes institucionais relativas a essa mesma duragédo (p. 257 e 261).

A implementacdo deste modelo é fundamental. Citando as palavras de Leoni
(2014, p. 463) “o papel tradicional da educagédo esta obsoleto”. A decisdo politica, como
apelida o autor, de identificar e privilegiar os resultados da aprendizagem e néo apenas
o nivel de conhecimento que os alunos devem adquirir em cada ciclo, ou seja, a visdo da
qualificacdo como um todo composta por conhecimento e competéncias, levou a uma
alteracdo na missdo das universidades com a mudanca de foco no processo de
aprendizagem. Este objetivo obriga a execucdo de trés passos: 0 primeiro envolve o
abandono - ou pelo menos o “repensar radicalmente” - da abordagem pedagdgica
tradicional baseada naquilo que o professor faz e no contetdo da disciplina, em prol de
uma abordagem mais construtiva, mais cognitiva e de estratégias didaticas de carater
mais experimental. O segundo passo implica a introducdo do conceito de competéncia
no mundo da educagdo, em que a competéncia ndo € mais um conjunto de

conhecimentos, mas sim a forma como os alunos atuam, pensam e sentem como
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resultado da sua participacdo no processo de aprendizagem. O terceiro passo, que 0
autor considera como intermédio aos dois passos anteriores, passa por reformular o
conceito de “objetivos”, para que este seja entendido como a descricdo daquilo que
queremos que os alunos sejam capazes de mostrar antes de os considerarmos

competentes (Leoni, 2014).

Tal como Bunney et al. (2015) mencionam, Leoni (2014) também identifica
algumas limitagcdes ou problemas associados a esta mudanca de paradigma. Segundo o
autor, a definicdo de competéncia, e a distingdo entre competéncias genéricas
(transversais) e especificas (técnicas) sdo etapas que hoje continuam “metabolizadas”
pela comunidade académica europeia com problemas de interpretacdo e com
dificuldades operacionais, mas também com muita resisténcia. O autor apresenta a
dificuldade dos professores em enfrentar uma abordagem educativa progressiva e
socialmente construtiva, pois estes sentem-se impreparados, ansiosos e relutantes a estas
mudancas. Os numeros falam por si. Leoni (2014) faz referéncia a dois Stocktaking
Exercise efetuados em 2005 - Bergen’s 2005 Stocktaking, e posteriormente o Leuvain-
la.Nueve’s 2009 Stocktaking - onde aplicaram o balanced scorecard para medir o
progresso de varios aspetos do processo de Bolonha, e no primeiro exercicio a
conclusdo a que chegaram é que passados 6 anos desde a aplicacdo deste processo
apenas 10% dos paises participantes num total de 43 paises obtiveram a pontuacéo mais
alta, sendo que 33% obtiveram a pontuacdo mais baixa. O mesmo exercicio feito em

2009 mostrou poucos progressos.

E importante referir que todas estas questdes existem porque a investigacio
cientifica levada a cabo no século XX mostrou que é impossivel conhecer a realidade
sem uma intervencdo ativa do individuo, e citando Leoni (2014, p. 452) “se o
conhecimento ndo € objetivo, entdo o aluno e a sua capacidade para aprender tém um
papel essencial”. Atualmente, a comunidade académica ainda ndo reconhece 0s
beneficios deste tipo de participacdo ativa dos alunos no seu préprio processo de
aprendizagem (Motova, 2016).

Em resumo, as sociedades modernas globais do séc. XXI séo caracterizadas pelo
rapido acesso a informacdo e pelo fenomeno da globalizacdo, o que obriga a uma
mudanga de exigéncias econdémicas e sociais que acabam por se refletir no perfil

exigido aos jovens licenciados. Torna-se cada vez mais importante que o capital
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humano seja dotado de um vasto conjunto de competéncias transversais que possam
fazer face a uma economia do conhecimento situada num mundo em constante

alteracéo.

1.4. Em resumo

Ao longo do primeiro capitulo ficou claro que todas as fases ou etapas de
construgdo de um quadro que define e selecione as competéncias-chave, desde o
desenvolvimento do PISA levado a cabo pela OCDE, até a implementacdo da
Declaracdo de Bolonha, assenta em quatro grandes pilares, sendo eles aprender a

aprender, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser.

E também neste contexto que se compreende que o desenvolvimento de
competéncias transversais aliadas as competéncias técnicas ou especificas, é condicao
obrigatéria no sistema de ensino atual. Varios tipos de competéncias devem ser
adquiridos, levando a uma nova atitude pedagogica por parte dos EES, que devem

encarar os alunos como participantes ativos no processo de aprendizagem.

Ficou também evidente que no dmbito do processo de Bolonha, o ensino da
Contabilidade tem sido objeto de debate e criticas pelo seu foco restrito em abordagens
mais técnicas e procedimentos mecanizados. Num mundo crescentemente complexo o
ensino da Contabilidade deve promover um aumento da interdisciplinaridade entre as
diversas areas da propria Contabilidade, e ainda responder as necessidades dos
empregadores. A mudanca de préaticas educativas, de valorizacdo das competéncias-
chave conduzem necessariamente a um novo modelo de contabilistas e a uma imagem
necessariamente renovada da Contabilidade, na medida em que favorece uma maior
tomada de consciéncia da dimensdo contabilistica dos problemas humanos. No contexto
da formacdo em Contabilidade, é necessario desenvolver competéncias transversais,

sobretudo de natureza intelectual, pessoal e interpessoal.

O capitulo seguinte servira precisamente para desenhar o perfil de contabilista a
luz das exigéncias da economia do conhecimento e da sociedade global em que
vivemos. Através da abordagem das competéncias transversais em particular, procura-se
explorar a aplicabilidade das competéncias transversais no ambito do ensino da

Contabilidade enquadradas naquilo que achamos ser uma solucéo inovadora a mudanca
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substancial do modelo de ensino tradicional preconizado pela Declara¢do de Bolonha —
as International Education Standards (IES) desenvolvidas pelo International
Accounting Education Standard Board (IAESB).

44



Capitulo 2: O desenvolvimento de competéncias-chave no
ensino da Contabilidade

Neste capitulo procura-se enumerar e expor as competéncias profissionais
consideradas importantes numa fase inicial do desenvolvimento profissional de um
contabilista. Para tal utiliza-se como guia orientador para a educacédo e preparacdo dos
profissionais de Contabilidade a International Education Standard (IES) 3 — Initial

Professional Developement — Professional Skills.

Com o objetivo de ir ja tracando os contornos do estudo empirico, este capitulo
serve para perceber o que ja foi escrito sobre as competéncias-chave associadas ao perfil
ideal do futuro contabilista no ambito da necessidade de mudar o paradigma
educacional, para depois enumerar e expor 0s quatro grandes grupos de competéncias-
chave definidos pela IES 3, e que compreende as competéncias intelectuais, pessoais,

interpessoais e organizacionais.

2.1. Contabilidade e competéncias-chave

Ja em 1916, John Dewey, um dos grandes pioneiros da pedagogia moderna,
colocava, a propdsito do ensino da Contabilidade, as seguintes questdes: “1. Qual é a
historia e quais sdo as tradi¢cbes da Contabilidade? 2. Quais sdo as implicacdes sociais e
econdmicas da Contabilidade? 3. Quais sdo os problemas sociais e morais relacionados
com a Contabilidade que precisam de ser confrontados e resolvidos?” (Wilson, 2011, p.
10). Relativamente a primeira questdo, diversos autores salientam a necessidade de
reforcar o ensino na componente que diz respeito a histéria da Contabilidade (e.g.
Williams & Schwartz 2002; Rodrigues et al., 2004; Fleet & Wren, 2005; Sangster,
2010; Sangster, Franklin, Alwis, Rahim & Stoner, 2014), pois o conhecimento da
historia da Contabilidade é um instrumento fundamental para adquirir uma visao critica

dos principios, da teoria e das praticas contabilisticas atuais.

Quanto a segunda e terceira questdo, ambas podem ser relacionadas com a
problemética do novo paradigma de ensino baseado na aquisi¢do e desenvolvimento de

competéncias transversais ou transferiveis, pois dirigem-se claramente a aspetos da
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Contabilidade que extravasam o dominio restrito das diversas disciplinas técnicas da
Contabilidade.

Num trabalho consagrado ao desenvolvimento de competéncias que adquiriu
notoriedade, Dreyfus e Dreyfus (1986) referem que é possivel discernir no processo de
aquisicdo de uma competéncia (ou de um conjunto de competéncias necessario a
realizacdo de uma tarefa) — a competéncia pode ser fisica ou intelectual, pode ir desde o
jogar xadrez até ao andar de bicicleta, do dancar até ao lecionar — uma hierarquia: “na
aquisicdo de competéncias € possivel discernir uma hierarquia desde o novico ao
principiante avancado, ao competente, ao proficiente e, finalmente, ao perito” (Dreyfus
& Dreyfus, 1986, p. 187-188; Wilson, 2011, p. 4).

Estes cinco niveis de competéncia distinguidos por Dreyfus e Dreyfus (1986)
correspondem aproximadamente aos cinco niveis que Thompson (1995) distingue num
artigo sobre a relacéo entre as qualificagOes profissionais e a aprendizagem baseada em
competéncias no Reino Unido. Parafraseando o autor, eis uma breve caracterizagdo de
cada um desses niveis. No nivel 1 encontra-se a competéncia na realizacdo de um leque
variado de atividades de trabalho, podendo a maioria delas serem de rotina ou
previsiveis. No nivel 2 a competéncia num leque significativo de variadas atividades de
trabalho, realizadas em diversos e variados contextos. Algumas dessas atividades séo
complexas ou ndo-rotineiras, e verifica-se um certo grau de responsabilidade individual
ou autonomia. A colaboracdo com outras pessoas, por exemplo num trabalho de grupo
ou de equipa, é frequentemente um requisito necessario. No nivel 3 encontra-se a
competéncia num vasto leque de atividades realizadas numa certa variedade de
contextos, sendo a maioria dessas atividades complexas e ndo-rotineiras. Verifica-se um
certo grau de responsabilidade e autonomia, e frequentemente é exigida a aptidao para
controlar ou orientar outras pessoas. Avangando para o nivel 4 temos a competéncia
num vasto leque de atividades de trabalho complexas, técnicas ou profissionais, numa
grande variedade de contextos e com um elevado grau de responsabilidade pessoal e
autonomia. Frequentemente, sdo exigidas igualmente a assuncdo de responsabilidade
pelo trabalho de outras pessoas e pela distribuicdo de recursos (técnicos ou humanos).
Por fim, no nivel 5 a competéncia que envolve a aplicacdo de um significativo leque de
principios fundamentais e de técnicas complexas num espectro largo e muitas vezes

imprevisivel de uma grande variedade de contextos. A este nivel, verifica-se uma
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autonomia pessoal substancial e quase sempre uma grande responsabilidade pelo
trabalho de outras pessoas e pela distribuicdo de recursos substanciais, bem como a
assuncdo de responsabilidades pela analise e diagndstico de problemas, concecédo e

design de solucgdes, planeamento, execucao e avaliacdo de projetos (Thompson, 1995).

Aplicando de maneira simples esta hierarquia aos futuros contabilistas, podemos
dizer — como refere Howieson (2003, p. 69) num estudo que cobre o exercicio da

profissdo de contabilista no Reino Unido, nos E. U. A. e na Australia — que:

Os futuros contabilistas desempenhardo o papel de trabalhadores do ‘conhecimento’.
Ndo obstante o facto de o dominio das tecnologias vir a ser uma importante componente
no conjunto de aptiddes de um contabilista, serdo cada vez mais significativas as
competéncias de analise, inovacdo e resolucdo de problemas, de comunicagdo e de

relacdo com os clientes.

Desta mudanga do conjunto de competéncias associado ao perfil ideal do futuro
contabilista d& igualmente conta um estudo comparativo de Andon et al. (2010) sobre as
preferéncias de personalidade de um conjunto de licenciados em Contabilidade e
licenciados noutras areas que procuram seguir uma carreira de Contabilidade. Segundo
0s autores, verifica-se gradualmente uma mudanca de e na “imagem dos contabilistas ¢
0 seu impacto crescente numa mudanga dos tipos de pessoas que poderdo achar sedutor
seguir uma carreira contabilistica” (Andon et al., 2010). Os futuros contabilistas serdo
cada vez menos especialistas e cada vez mais generalistas e transversais. Vejamos

também o que diz Cooper (2002):

Os atributos do contabilista do futuro incluirdo: atributos pessoais, que incluem
introspecdo (insight), bom julgamento profissional, capacidades de gestdo de projetos,
integridade e ética; qualidades de lideranga de pensamento estratégico, planeamento e
uma perspetiva interfuncional; ampla perspetiva de negécios, que inclui uma boa
compreensao da sua organizacdo e da indUstria, gestdo de riscos e sistemas e processos
organizacionais; e experiéncia funcional nas competéncias técnicas tradicionais,
incluindo analise financeira e fiscalidade. Consequentemente, o contabilista bem-
sucedido do futuro serd um grande comunicador, sera conhecedor em tecnologias de
informacdo, podera combinar capacidades técnicas com visdo estratégica, ver-se como
um conselheiro profissional, estar comprometido com a aprendizagem ao longo da vida

e aprender com os erros da profissdo do passado.
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Num dos muitos estudos sobre o perfil de competéncias que os empregadores
mais valorizam na contratacdo de um futuro contabilista, Burnett (2003, p. 129) conclui
igualmente que as quatro competéncias mais desejadas pelos empregadores sdo o
pensamento analitico/critico, as aptiddes de comunicacdo oral e escrita, a capacidade de
tomada de decisdo e o dominio das Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (TIC’s).
Estas mudancas ndo podem deixar de ser associadas aos efeitos do fendmeno de
globalizacdo, e disso mesmo da conta Needles (2010) num estudo sobre ‘o impacto da
globalizag¢do’ no ensino da Contabilidade — tomando como pontos de referéncia o que se
passa atualmente a este nivel no Japdo e nos E. U. A. Segundo o autor, observando de
perto as mudangas ocorridas nos ultimos anos nesses dois paises no ensino da
Contabilidade, ¢ “inescapavel concluir” que a “globalizacdo estd a ter um impacto
importante sobre o ensino da Contabilidade e sobre os professores de Contabilidade. A
globalizagdo ndo apenas impacta sobre o curriculo, ela coloca também novas exigéncias

tanto aos docentes como aos discentes” (Needles, 2010, p. 605).

Apesar de os autores reconhecerem que muito mudou com Bolonha, e que por
sua vez o processo de Bolonha procura responder as novas exigéncias criadas pelas
profundas mudangas tecnoldgicas, sociais e econdmicas ocorridas nos ultimos anos —
em Portugal e no mundo — a um ritmo cada vez mais avassalador, serd talvez bom
lembrar aquilo que, a respeito do perfil desejavel do licenciado em Contabilidade, dizia
jaem 1990 a AECC:

Para se tornarem profissionais de sucesso, os licenciados em Contabilidade devem
possuir competéncias comunicacionais, intelectuais e interpessoais. Comunicagéo inclui
a capacidade de receber e transmitir a informagé&o, incluindo a capacidade de ler, ouvir,
escrever e falar. As competéncias intelectuais incluem a capacidade para localizar, obter
e organizar a informacdo, a capacidade de identificar e resolver problemas néo
estruturados em ambientes desconhecidos, e julgar a partir da compreensdo de um
conjunto de factos desajustados. As competéncias interpessoais incluem a capacidade
para trabalhar em grupo e assumir a lideranca quando apropriado (AECC, 1990, pp.
307-308).

Este texto coloca em evidéncia as competéncias comunicacionais, de resolucdo
de problemas e de trabalho em grupo. No que se refere em particular ao

desenvolvimento do pensamento critico, 0 mesmo documento afirma o seguinte:
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O foco deve estar no desenvolvimento do pensamento analitico e conceptual, e ndo na
memorizagdo das normas profissionais (...). O curriculo para a educagao no seu
contexto geral deve desenvolver nos alunos as capacidades para a investigacao,
pensamento l6gico, e andlise critica, e deve treina-los para compreender e usar dados
guantitativos (AECC, 1990, p.308).

Sera igualmente de realcar o que ai se afirma no que diz respeito a questdo da

aprendizagem continua:

O objetivo primordial dos programas de Contabilidade deve ser ensinar 0s alunos a
aprender por eles prdprios. Portanto, os programas de Contabilidade ndo se devem
concentrar primeiramente na preparacdo para os exames profissionais. Aos alunos
devem ser ensinadas as competéncias e as estratégias que os ajudem a aprender mais
eficazmente e a usar essas estratégias de aprendizagem para continuarem a aprender ao
longo das suas vidas (AECC, 1990, p.309).

Por Gltimo, no que diz respeito ao uso das TIC’s, o documento resultante dessa
Comissdo para a Mudanca do Ensino da Contabilidade menciona unicamente que “o

uso criativo das tecnologias ¢ essencial” (AECC, 1990, p.309).

Também Huff (2014, p. 583) faz menc¢do a AECC referindo que os programas de
Contabilidade devem preparar alunos para se tornarem profissionais contabilistas, e ndo

para serem profissionais contabilistas na altura em que entram na profissao.

Ja em 1989 o Big Eight White Paper afirmara a necessidade de uma mudanca na
educacao da Contabilidade, referindo que “a educagéo para a profissdo de Contabilidade
deve produzir licenciados que tenham um vasto leque de capacidades e conhecimentos”
(Kullberg et al., 1989). O que significa que, para terem sucesso, devem possuir um
conjunto de competéncias transversais que englobam a comunicacdo, a capacidade de
resolucdo de diferentes problemas, o saber trabalhar em grupo e a adocdo de um
pensamento critico aquando da tentativa de resolucdo dos mdultiplos e variados
problemas que se colocam no quotidiano do exercicio da profissdo de contabilista
(Kullberg et al., 1989). Nao é suficiente que o aluno esteja bem preparado para aplicar
técnicas de calculo se ndo consegue integrar esses calculos na atividade de toda a

empresa, ou seja, se ndo conseguem ver “The Big Picture” da empresa (Huff, 2014).
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Hunton (2002, p. 67) considera que muitas das tarefas contabilisticas
tradicionais, nomeadamente as respeitantes ao registo das transagGes contabilisticas,
podem ser automatizadas de forma confidvel; logo, o verdadeiro valor de um
contabilista acaba por estar refletido em competéncias de ordem superior como o
pensamento critico e a resolucdo de problemas. A aprendizagem deve estar focada no
desenvolvimento do pensamento analitico e conceitual, e ndo na memorizacdo de

padrdes profissionais (Huff, 2014).

Posteriormente, em 2010, a American Accounting Association (AAA)
pronuncia-se sobre o assunto do desenvolvimento de competéncias no ensino da
Contabilidade, identificando quatro grandes objetivos: o ensino da Contabilidade deve
elaborar programas curriculares tendo em conta as exigéncias da profissdo a longo
prazo, e ndo apenas para 0 momento inicial ou de entrada dos alunos na carreira
contabilistica (Lawson et al., 2014); é necessario preparar os licenciados para carreiras
construidas em amplas configuragcdes empresariais, ou seja, 0 ensino da Contabilidade
ndo pode estar apenas focado nas normas e regulamentacdes financeiras da
Contabilidade, ou nos procedimentos de auditoria, mas também, e sobretudo, em
proporcionar a estes licenciados uma base de conhecimento que lhes permita a
adaptacdo ao meio ambiente no qual a empresa se constréi (Lawson et al., 2014). Em
terceiro lugar, consideram que é necessario adotar uma visao estratégica do valor da
Contabilidade, ou por outras palavras, da mais-valia do contabilista para o sucesso da
empresa, e por ultimo, referem que o conhecimento, as competéncias e habilidades
devem emergir e desenvolverem-se como competéncias integradas, isto €, a
Contabilidade deve desempenhar um papel integrador na criacdo de valor para a
organizacdo (Lawson, et al. 2014). Tendo por base estes objetivos, definiram um quadro
de competéncias-chave a que deram o nome de competéncias fundamentais e que
incluem a comunicagdo, 0 pensamento analitico ou critico, a capacidade de resolver
problemas, conhecimentos tecnoldgicos e quantitativos, e ainda as relacdes
interpessoais (Lawson et al., 2014, ver também Lawson et al. 2015). Ali et al. (2016),
no estudo desenvolvido na Malésia, sobre as perce¢des dos empregadores e professores
dao destaque a competéncias como a tomada de decisdes, gestdo da mudanca, utilizagédo
das TIC’s, aprendizagem continua, espirito empreendedor, conhecimento de linguas
estrangeiras, relacdes interpessoais, lideranca, orientacdo para o cliente, pensamento

critico e comunicacao escrita.
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A proposta de norma apresentada em 2012 pelo IAESB, denominada IES 3 —
Initial Professional Development — Professional Skills, e, entretanto, finalizada a janeiro
de 2014, foca precisamente a questdo do desenvolvimento de competéncias transversais
ou ndo técnicas, que apelidam de Professional Skills (competéncias profissionais).
Internacionalmente, encontraram uma forma de ajudar os alunos a desenvolverem

competéncias educacionais, técnicas e pessoais (Stephenson, 2017).

O IAESB é um orgdo independente do International Federation of Accountants
(IFAC) e tem como objetivo desenvolver normas ou guias orientadores para a educacao
e preparacdo dos profissionais de Contabilidade (IAESB, 2012), sendo que pretende
fazé-lo desenvolvendo um conjunto de normas de alta qualidade para os profissionais de
Contabilidade, facilitando a conversdo entre as normas de educacdo nacionais e
internacionais neste ambito (IAESB, 2012, McPeak, et al., 2012). A norma prescreve
um conjunto de resultados de aprendizagem que abrange o leque de competéncias ou
habilidades profissionais exigidas aos aspirantes a profissionais de Contabilidade
aquando do fim da sua licenciatura, (IAESB, 2012, 2014). Esses resultados de
aprendizagem integram competéncias em quatro grandes areas: intelectual, pessoal,
interpessoal e de comunicagdo, e organizacional, sendo que estas competéncias
profissionais, aliadas as competéncias técnicas, aos valores e atitudes profissionais e
principios éticos, sdo essenciais para que um aspirante a profissional de Contabilidade
demonstre ser um profissional competente (IAESB, 2012). E de realcar que esta
proposta de norma contém j& como seu pressuposto 0 novo paradigma de
ensino/aprendizagem, exigindo tanto dos docentes como dos discentes uma
disponibilidade para a aprendizagem continua (ou aprendizagem ao longo da vida), de
maneira a que ambos 0s atores sejam capazes de desempenhar o seu papel integrado no
contexto social e econémico atual, em permanente e acelerada mudanca, que exige a
interligacdo de variados niveis de relacfes pessoais, sociais e organizacionais. De uma
maneira geral, 0s cursos sdo agora definidos em termos de resultados de aprendizagem e
de aquisicdo de competéncias gerais e especificas denominadas como competéncias-

chave (Hernandez-Pina & Monroy, 2015).

O IAESB (2012, p. 15 & 2014, p. 7) faz a seguinte descri¢do sumaria das quatro

grandes areas de competéncia ja referidas:
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As competéncias intelectuais referem-se a capacidade do profissional de Contabilidade
para resolver problemas, tomar decisGes e fazer bons julgamentos; as competéncias
pessoais referem-se as atitudes pessoais e ao comportamento do profissional de
Contabilidade; as competéncias interpessoais e de comunicacdo referem-se a capacidade
do profissional de Contabilidade de trabalhar efetivamente com os outros; e as
competéncias organizacionais referem-se a capacidade do profissional de Contabilidade
de trabalhar efetivamente com ou dentro de uma organizagdo de forma a obter o melhor
das pessoas e dos recursos disponiveis.

As competéncias profissionais definidas na IES 3 incluem as competéncias
intelectuais, pessoais, interpessoais, de comunicacdo e organizacionais que um
profissional integra com as competéncias tecnicas, os valores profissionais, ética e
atitude para demonstrar o que sera um profissional competente. Assim, as competéncias
profissionais vao para além do conhecimento dos principios, das normas, dos conceitos,
dos factos e procedimentos contabilisticos, com o objetivo de melhorar a qualidade do
trabalho dos contabilistas e promover a credibilidade da profissdo de Contabilidade
(IAESB, 2014).

De seguida apresentam-se os resultados de aprendizagem que caracterizam cada

uma das competéncias definidas pela IES 3.

2.2. Competéncias intelectuais

O IAESB enumera na é&rea de competéncia intelectual as seguintes

competéncias-chave:

1. Avaliar informacédo proveniente de diversas fontes e perspetivas atraves
da pesquisa, analise e integracdo das fontes;

2. Aplicar juizos profissionais, incluindo a identificacdo e a avaliagdo das
alternativas, para alcancar conclusdes baseadas em factos e circunstancias
relevantes;

3. ldentificar quando €é apropriado recorrer a consulta de especialistas para
resolver problemas e chegar a conclusdes;

4. Aplicar o raciocinio, 0 pensamento critico e inovador na resolugéo de

problemas;
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5. Recomendar solugdes para problemas multifacetados e ndo-estruturados
(IAESB, 2012, pp. 12-13 e IAESB, 2014, p. 5).

Do ponto de vista de uma teoria das competéncias, realca-se deste conjunto o
pensamento critico (ou pensamento reflexivo) como suporte da capacidade de inovacao,
e também das outras designadas competéncias. Com efeito, e conforme descrito
anteriormente, o pensamento critico parece ser uma espécie de competéncia transversal
a muitas outras competéncias, nao exclusivas, alias, a area de competéncia intelectual —
por exemplo, a competéncia de resolucdo de conflitos entre diferentes perspetivas (que
pertence a area de competéncia interpessoal e de comunicacao) exige a capacidade de
tomar a perspetiva do outro e a capacidade de negociar estrategicamente com o outro,

que pressupdem ambas o pensamento reflexivo ou critico.

De acordo com Kurfiss (1988, p. 2), 0 pensamento critico pode ser definido
como “uma investigagdo cujo proposito é explorar uma situacdo, um fenémeno, uma
questdo ou um problema para chegar a uma hipo6tese ou a uma conclusdo que integra
toda a informacdo disponivel e que pode, por isso, ser claramente justificada” (ver
também Kimmel, 1995, p. 300;). Kurfiss (1988) propde ainda, inspirando-se para tal na
epistemologia popperiana, a distin¢éo entre duas fases do pensamento critico: a fase de
descoberta, sendo a parte inventiva do processo, e a fase de justificacdo das ideias,
cabendo aqui a parte da argumentacdo (ver também Kimmel, 1995). Ainda na mesma
matriz conceptual, mas de um outro ponto de vista, Ennis (1987) e Huffman et al.
(1991) propdem uma abordagem processual do pensamento critico, segundo a qual este
pode ser visto como um processo com trés componentes: a) uma componente afetiva, ou
disposicdo, que corresponde as bases emocionais que sustentam ou limitam a
capacidade de pensamento critico; b) uma componente cognitiva, que corresponde aos
processos de pensamento propriamente envolvidos no pensamento critico; e ¢) uma
componente comportamental, que corresponde as agdes necessarias para concretizar o
pensamento critico, ao nivel das estratégias concretas de resolucdo de problemas (citado
em Kimmel, 1995, p. 300).

Segundo este modelo, 0 pensamento critico ndo € uma habilidade inata, € uma
competéncia que pode ser aprendida e desenvolvida. Na sua teoria, Kurfiss (1988)
distingue uma progressdo em quatro estadios de desenvolvimento, e Kitchener (1986),

numa investigacdo empirica sobre o nivel de desenvolvimento do pensamento critico
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dos alunos universitarios, encontrou os seguintes resultados, que permitem distribuir os
alunos por quatro niveis. No primeiro nivel a maioria dos alunos que entram na
universidade sustentam uma teoria ingénua segundo a qual o conhecimento é
simplesmente uma colecdo de factos indiscutiveis. No segundo nivel, & medida que
progridem, muitos alunos passam a reconhecer a existéncia da ambiguidade de muitos
problemas; contudo, tém tendéncia para resolver esta ambiguidade de maneira ainda
pré-critica, aderindo a opinides ou teorias ndo fundamentadas por factos. No terceiro
nivel, alguns alunos seniores passam a reconhecer a existéncia da necessidade de
compilar provas como suporte das suas opinides ou teorias. Todavia, o trago distintivo
deste estadio ¢ a ado¢dao de uma perspetiva relativista, segundo a qual “tudo € relativo”.
Deste ponto de vista, ha problemas que nao t€ém uma solugdo “correta”, uma vez que
todas as escolhas dependem de um quadro de referéncia prévio. Apesar de ja terem
desenvolvido as competéncias necessarias para fornecer evidéncias que suportem
opinides ou teorias alternativas, exibem ainda dificuldade para escolher entre opinides
ou teorias rivais. Por ultimo, no quarto nivel estdo os alunos que sdo capazes de pesar as
vantagens e as desvantagens relativas de opiniées ou teorias rivais e, a partir dessa
analise comparativa, sdo capazes de desenvolver argumentos fundamentados para
escolher uma das teorias. Segundo Kurfiss, apenas os alunos que se encontram nos
niveis 3 e 4 sdo capazes de sustentar um pensamento critico, pois s6 entdo é que
“reconhecem a indeterminacdo do conhecimento e aprendem procedimentos para dar
um sentido as multiplas possibilidades de crenga e a¢do” (citado em Kimmel, 1995, p.
302).

Desenvolvendo esta abordagem teorica sobre o pensamento critico, Baril et al.
(1998) consideram o impacto dos contextos sobre a necessidade do pensamento critico.
Na vida real das empresas e dos negdcios, hd muitos problemas que decorrem de
contextos insuficientemente estruturados e circunstancias nao-familiares, e que séo ao
mesmo tempo problemas que exigem, todavia, uma tomada de posicdo num curto
periodo de tempo. Assim, os autores consideram que o pensamento critico “¢ similar,
mas ndo idéntico”, a capacidade para “sintetizar estrutura a partir de informagao ndo-
estruturada” de maneira a ser capaz “de tomar uma decisdo num ambiente anteriormente

ndo encontrado” (Baril et al., 1998, p. 382).
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Num esforgo para articular melhor a relacdo entre o pensamento critico e a
imprevisibilidade dos contextos, os mesmos autores citam a definicdo de Paul (1990),
segundo a qual o pensamento critico ¢ “um pensamento disciplinado, autorreferencial,
que exemplifica a perfeicdo de pensamento apropriada a um modo ou dominio
particular do pensar” (citado em Baril, 1998, p. 383). Desta definicdo é possivel inferir
dois aspetos do pensamento critico que ndo estdo explicitos na definicdo de Kurfiss
(1988): em primeiro lugar, o pensamento critico inclui a consideracdo autorreferencial
dos proprios processos de pensamento; em segundo lugar, o pensamento critico adquire
diferentes matrizes que variam de acordo com a especificidade logica de cada
disciplina. Mais do que um pensamento relativista (nivel 3 de Kitchener), o pensamento
critico € um pensamento perspetivista (de nivel 4), quer dizer, capaz de adotar diferentes
pontos de vista, a partir dos quais 0 objeto muda necessariamente de configuracéo e
forma. A guisa de concluso, os autores consideram que o pensamento critico envolve
um conjunto de competéncias (ou subcompeténcias) que inclui as aptiddes de ver o
“quadro global”, de transferéncia de conhecimento, de reconhecimento da necessidade
de recolha de mais informacdo, de reconhecimento da existéncia de diferentes areas
problematicas, e de pensar por antecipacdo (Baril, 1998, p. 403). Aqui, é licito
acrescentar ainda a aptiddo de “pensar fora da caixa” (Huff, 2014, p. 585), hoje em dia
muito apregoada nos meios de marketing e de promocdo de uma filosofia do
empreendedorismo. Para além destas componentes (ou subcomponentes da componente
cognitiva do processo de pensamento critico), Baril et al. (1998) identificam ainda uma
componente afetiva, que inclui a confianca e/ou a autoconfianca e a capacidade de
tomar a iniciativa, e uma componente comportamental que inclui a curiosidade e a

capacidade de comunicar e argumentar com clareza e distincao.

Na mesma linha de pensamento, Braun (2004) enfatiza com particular acuidade
a relacdo préxima entre 0 pensamento critico e a capacidade de tomada de decisdo em
prazos curtos. Ou, dito por outras palavras, a relacdo entre pensamento critico e a gestao
de tempo. O tempo — em particular o tempo da decisdo — é um recurso finito e quase
sempre escasso na vida das empresas, “‘e tanto os gestores como os trabalhadores tém de
navegar através de um volume crescente de informagdo” (Braun, 2004, p. 232) de
maneira a poderem tomar as melhores decisdes. Como diz o velho adagio, ‘tempo ¢
dinheiro’; o tempo é um dos recursos mais valiosos, tanto na gestdo corrente da vida de

uma empresa privada como nas areas da Contabilidade publica.
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Como afirmam Wolcott et al. (2002), é igualmente necessario ter a capacidade
de pensar criticamente sobre 0 que é o pensamento critico, de maneira a sermos capazes
de especificar as competéncias concretas que o informam e Ihe ddo um caracter vivo,
dindmico e atuante. Na area do exercicio profissional da Contabilidade, o pensamento
critico é claramente uma competéncia de grande valor, mas na pratica 0 pensamento
critico esta associado a um vasto conjunto de caracteristicas com pouca clareza no seu
significado (Weaver & Kuleska, 2014), e aparece fundamentalmente associado as
seguintes competéncias: a) ser capaz de articular os principios do processo de
planeamento estratégico; b) identificar as forcas, as fraquezas, as oportunidades e as
ameacas associadas a um cenario, a um caso, ou a uma atividade de negdcio especificas;
c) identificar e reunir informacgdo proveniente de uma grande variedade de fontes de
maneira a proporcionar discernimento nas interpretaces que servem de base a tomada
de deciséo; d) ser capaz de transferir conhecimento de uma situacdo para outra (nas
situacOes em que tal transferéncia se mostra produtiva); e, por fim, e) analisar e preparar
informacdo estratégica (e.g. sobre os nichos de mercado, a satisfacdo dos clientes, as

acOes da concorréncia, e a inovacao do produto) (Young & Warren, 2011, p. 859).

Hurt (2007) define o pensamento critico como uma competéncia composta,
identificando quatro componentes: a capacidade para distinguir os factos relevantes dos
irrelevantes num processo de tomada de decisdo; a capacidade para analisar 0s pontos
fortes e fracos de um argumento ou de uma determinada solucdo a um problema; a
capacidade para defender um argumento, um ponto de vista ou uma possivel solucéo a
um problema perante vérias alternativas vidveis; e, por altimo, a capacidade de
expressar uma opinido razoavel ou um determinado ponto de vista com clareza e certeza
(Hurt, 2007). O autor vai mesmo mais longe no seu esfor¢o para sublinhar a extrema
importancia do desenvolvimento do pensamento critico-reflexivo, referindo que “os
escandalos financeiros do final do século XX poderiam ter sido evitados ou descobertos

mais cedo se as partes envolvidas pensassem mais criticamente” (Hurt, 2007, p. 296).

Acompanhando ainda as ideias apresentadas por Hurt (2007), é valido dizer que
os clientes esperam que o profissional de Contabilidade acrescente valor aquilo que
observa, Ié e escreve, isto €, que analise sistemas e informacdes complexos, e detete,

preveja, aconselhe e recomende acOes apropriadas. E neste parecer, 0 pensamento
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critico € geralmente a denominagdo do processo que proporciona esta mais-valia, e que

permite a comunicacédo dos resultados de forma efetiva (Reinstein & Lander, 2008).

Lawson et al. (2014) na defesa do valor acrescentado dos contabilistas numa
organizacdo naquilo que eles chamam de novas areas de responsabilidade, definem o
pensamento critico e a capacidade de resolver problemas como uma competéncia
também ela composta aliada ainda aos valores profissionais e éticos, expondo que um
contabilista tem de ser capaz de aplicar um julgamento profissional sobre as alternativas
definidas, e isso implica por um lado que tenha a capacidade de permanecer aberto a
criticas construtivas e a pontos de vista diferentes ou considerados minoritarios, ao
mesmo tempo que avalia as consequéncias desse julgamento nos varios utilizadores da
informacdo contabilistica, os pontos fortes e fracos evidenciados e 0s riscos e as
incertezas incorporados, tudo isto no contexto das estratégias organizacionais. Também
Stephenson (2017) fala em pensamento critico, mas associado a capacidade de resolver
problemas. Os profissionais de Contabilidade devem ter a capacidade de, de forma
critica e intuitiva, resolver problemas e tomar decisdes utilizando o julgamento
profissional. Isto implica que os profissionais tenham uma postura de alerta a todos 0s
tipos de informagdo, resultados e outros fendbmenos no contexto ou no ambiente onde

estdo inseridos (Stephenson, 2017).

Reinstein e Lander (2008) definem o pensamento critico como um processo de
entendimento de como o pensamento e a aprendizagem funcionam, utilizando
competéncias complexas para compreender, analisar, sintetizar e avaliar logicamente as
ideias. Huff (2014) acrescenta ao pensamento critico a necessidade de desenvolver a

criatividade.

Num estudo sobre as experiéncias e as percecdes que os alunos universitarios
tém do pensamento critico, Phillips e Bond (2004) comecam por afirmar que, desde que
John Dewey declarou em 1933 que aprender a pensar e a usar a razao eram objetivos
fundamentais da educagdo, uma quantidade esmagadora de evidéncias sugere que 0
desenvolvimento do pensamento critico € um dos objetivos mais prezados em todos 0s
sectores da educacdo, com particular énfase para a educacao superior. Segundo Barnett
(1997, p. 2), o pensamento critico pode ser compreendido como “um conceito definidor
da Universidade Ocidental” (ver também Phillips & Bond, 2004, p.277). Mas sera que

as universidades vivem a altura da sua retdrica? Barnett (1997) argumenta que ndo
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vivem, e talvez muitos docentes universitarios dissessem 0 mesmo se fossem
interrogados (ver também Phillips & Bond, 2004, p. 277; Ali et al., 2016).

Phillips e Bond (2004, p. 278) afirmam ter encontrado quatro grandes concecoes

teoricas distintas sobre o pensamento critico:

a) O pensamento critico enquanto competéncia genérica;

b) O pensamento critico enquanto competéncia incorporada;

c) O pensamento critico enquanto componente de competéncias de
aprendizagem ao longo da vida; e

d) O pensamento critico orientado para o ser critico.

Curiosamente, os resultados encontrados pelos autores nas respostas dos alunos
foram também organizados em quatro grandes categorias ou concecdes que, de uma
certa maneira, traduzem ou exprimem as visdes académicas numa linguagem mais

ingénua:

a) A reflexdo critica € o ‘saber medir as consequéncias’;

b) A reflexdo critica ¢ ‘olhar para as coisas de todos os angulos’;

) A reflexdo critica é a capacidade de ‘olhar para tras’ e ‘ver o filme todo’;
d) A reflexdo critica é a capacidade de ‘ver para além do imediato’,

adivinhando possiveis desenvolvimentos (Phillips & Bond, 2004, p. 283).

Hoje os alunos e os profissionais devem responder a uma préatica contabilistica
progressivamente complexa e diversa, e desenvolver competéncias de aprendizagem
continua focadas nas suas capacidades para pensar de forma critica, isto é, para
entender, aplicar e adaptar conceitos e principios numa variedade de contextos e
circunstancias (Reinstein & Lander, 2008). Os mesmos autores fazem uma analogia
entre 0 desenvolvimento do pensamento critico e o sistema de harmonizacdo
contabilistico internacional. A Contabilidade move-se de uma profissdo baseada em
regras contabilisticas para uma profissdo baseada em principios, entdo é crucial que 0s
professores de Contabilidade incorporem o0 pensamento critico nos programas

curriculares e nas metodologias de ensino utilizadas.

Pode-se finalizar esta breve apresentacdo das competéncias intelectuais — com

evidente destaque para 0 pensamento critico ou reflexivo — resumindo entdo aquilo que
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parece ser o essencial. De acordo com o modelo tripartido do pensamento critico
(Kimmel, 1995), é possivel distinguir trés componentes fundamentais no pensamento
critico: a afetiva, a cognitiva e a comportamental. Kimmel convida-nos a imaginar um
exemplo concreto da aplicacdo destas trés componentes numa situacdo em que um
contabilista terda de encontrar uma solucdo na disputa entre dois gestores que estdo
preocupados em perceber até que ponto a questdo dos precos de transferéncia podem
afetar o desempenho de cada um. Assim, neste cenario, a componente afetiva
determinard a capacidade do contabilista de olhar para o problema com uma mente
aberta e de procurar identificar preconceitos pessoais que possam ter impacto na decisdo
ou impedir que o mesmo considere os diferentes pontos de vista. Para além disso, no
ambito desta componente, é importante que o contabilista consiga tolerar a ambiguidade
ou a complexidade do problema e ndo se deixe influenciar por pressdes ou influéncias
de ambas as partes, tendo sempre como objetivo procurar a melhor solucdo. Na
componente cognitiva, a questdo fundamental sera definir corretamente o problema,
podendo para tal recorrer fecundamente a analogias com experiéncias semelhantes
vividas anteriormente. Serd também importante sintetizar os elementos apresentados por
ambas as partes de forma significativa. Finalmente, na componente comportamental ou
de acdo, o contabilista tera de distinguir factos de opiniGes e reunir e sintetizar a
informacdo para conseguir encontrar uma solucdo o mais justa possivel. O autor termina

reforcando ainda a ideia de que:

Aprender regras contabilisticas tem uma utilidade limitada a ndo ser que se possuam
competéncias de pensamento necessarias para aplicar essas regras em problemas ndo
estruturados. Da mesma forma, as competéncias de pensamento ou cognitivas tém um
uso limitado se ndo existir uma compreensdo bem desenvolvida das normas
contabilisticas (Kimmel, 1995, p. 316).

Ou, numa foérmula que parece resumir o essencial: ndo ha problemas

contabilisticos; ha dimensbes contabilisticas dos problemas.

2.3. Competéncias pessoais

O IAESB enumera na area de competéncia pessoal as seguintes competéncias-

chave:
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1. Demonstrar um compromisso com a aprendizagem ao longo da vida;

2. Demonstrar ceticismo profissional questionando e criticando a
informacao recolhida aquando da sua analise e avaliacao;

3. Estabelecer elevados padrbes pessoais de desempenho, e monitorizar a
performance pessoal atraveés do feedback dos outros e através da reflexdo
pessoal;

4. Avaliar compromissos profissionais e gerir o tempo e 0S recursos para a
sua realizacéo;

5. Antecipar proactivamente desafios e planear potenciais solugdes;

6. Demonstrar uma mente aberta para novas ideias e oportunidades
(IAESB, 2012, p. 13 e IAESB, 2014, P. 5).

Do ponto de vista da teoria do pensamento critico anteriormente mencionada,
poder-se-ia em parte considerar o0 conjunto destas competéncias como uma espécie de
discriminagdo da componente afetiva pessoal do pensamento critico. Numa anélise mais
detalhada, em relacdo a competéncia de aprendizagem ao longo da vida, ja foi dito o
suficiente em seccBes anteriores deste estudo, pelo que ndo parece necessario
acrescentar muitos mais argumentos que fundamentem a sua importancia central nos
dias de hoje. Observe-se apenas que, se, por um lado, o reconhecimento da importancia
da aprendizagem ao longo da vida parece ser indiscutivel e universal, por outro, na
realidade dos factos, “apesar de a experiéncia informal ser crescentemente incorporada
nos processos de admissdo a universidade e mesmo de atribuicdo de créditos nos cursos,
a progressdo para um acesso mais equitativo no dominio do ensino superior permanece
quando muito num estado rudimentar” (Pitman, & Broomhall, 2009, p. 439; ver
também Adler, & Milne, 1997).

No que diz respeito as restantes competéncias enumeradas, serd talvez (til
lembrar o papel fundamental que o docente pode ter enquanto exemplo vivo dessas
mesmas competéncias, pois € através do exemplo que melhor se aprende. Ezeani (2012)
é um dos autores que chama justamente a atencdo para a importéncia crucial dos
professores na aquisi¢cdo de competéncias no ensino da Contabilidade. Com efeito, o
autor associa o desenvolvimento destas competéncias a implementacdo do treino em
empreendedorismo estipulado pela Comissao Europeia em 2008, e que estabelece que

os professores devem incluir nos seus objetivos de ensino “o aumento da consciéncia
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dos estudantes sobre as competéncias de negocio, o conhecimento, a promocgdo da
criatividade, da inovagdo e do autoemprego”. Ora, como afirma o autor, este apelo ao
ensino do empreendedorismo implica que os alunos devem idealmente adquirir
“competéncias em areas que (...) fagcam deles cidadaos produtivos, autoconfiantes e
independentes da sociedade” (Ezeani, 2012, p. 25). Stephenson (2017) fala também em
autoconfianga, motivacgéo, iniciativa e independéncia no contexto da gestéo de diversos
projetos. Outros fatores a ter em conta nesta area de competéncias sdo os estilos de
aprendizagem e o papel que os fatores culturais podem ter sobre a definicdao dos estilos
de aprendizagem preferidos por diferentes alunos. Num interessante estudo comparativo
entre os alunos de Contabilidade do Japédo e da Austrélia, Sugahara e Boland (2010, p.
235) encontraram resultados que sugerem que enguanto 0s estudantes japoneses
preferem ‘aprender por observagdo’, devido a sua abordagem relativamente coletiva a
aprendizagem, os estudantes australianos, mais individualistas na sua abordagem a

aprendizagem, preferem ‘aprender fazendo’.

Nesse estudo, os Sugahara e Boland (2010) utilizaram uma combinacgéo de dois
quadros teoricos de referéncia, que se apresentam muito resumidamente pelo interesse
que de facto tém para a questdo de saber quais sdo os modelos pedagdgicos mais
adequados ao desenvolvimento de competéncias-chave. O inventario de estilos de
aprendizagem desenvolvido por Kolb (1976; 1984) € o instrumento mais habitualmente
utilizado pelos investigadores, e tem como base tedrica 0 modelo de aprendizagem
experiencial, segundo o qual o ciclo de aprendizagem desenvolve-se ao longo de quatro
estadios. Estes estadios sdo a Experiéncia Concreta (EC), em que a aprendizagem é
fortalecida por experiéncias ou pessoas proximas, a Observacao Reflexiva (OR), em que
a aprendizagem se orienta pela observacao e reflexdo, a Concetualizacdo Abstrata (CA),
em que a aprendizagem segue o curso do pensamento ldgico e sistematico, e a
Experimentagdo Ativa (EA), em que a aprendizagem se baseia no fazer. Para além
disso, estes quatro estadios dividem o ciclo de aprendizagem em dois eixos bipolares de
CA-EC e EA-OR. O eixo CA-EC mede a preferéncia individual pela aprendizagem pelo
pensamento (CA) ou pelo sentimento (EC), enquanto o eixo EA-OR mede a preferéncia
individual pela aprendizagem pelo fazer (EA) ou pelo observar (OR). Se combinarmos
os dois eixos (ver Figura 1), obtemos quatro quadrantes que definem quatro estilos de

aprendizagem.
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Figura 1: Estilos de Aprendizagem

CA
CONVERGENTE ASSIMILADOR
Japonés
EA OR
Australiano
ACOMODADO DIVERGENTE
EC

Fonte: adaptado de Sugahara e Boland (2010, p. 239 e 240)

O estilo Divergente — pessoas que preferem este estilo de aprendizagem tém
mais facilidade na observacdo de experiéncias concretas (EC) de muitos e diferentes
pontos de vista. A sua abordagem a situacdo é mais a de observar (OR) do que a de
fazer. O estilo Convergente — pessoas que preferem este estilo de aprendizagem tém
mais facilidade em encontrar usos praticos para as ideias e teorias (CA) do que em
aprender com outras pessoas. Gostam de processar 0s problemas através da
experimentacdo ativa (EA), mas sdo por vezes menos eficientes nas relagdes
interpessoais. O Assimilador — pessoas que preferem este tipo de aprendizagem tém
mais facilidade na compreensdo de uma grande quantidade de informacdo e na sua
organizacdao de uma forma Idgica e concisa (OR). A sua abordagem foca-se mais nas
ideias e conceitos (CA) do que em aprender com outras pessoas. Finalmente, o
Acomodador — pessoas que preferem este tipo de aprendizagem tém mais facilidade em
aprender ‘metendo as maos a obra’ (EC). A sua abordagem preferencial € agir a partir
de intuicdes afetivas (EA), mais do que por analise Idgica (Sugahara & Boland, 2010,
pp. 239-240).

Os mesmos autores utilizaram ainda as dimensdes culturais de Hofstede (1980;
1983; 2001): 1) o Individualismo — esta dimensé&o descreve o grau de individualismo ou

de coletivismo de uma dada sociedade; 2) a Masculinidade — esta dimens&o ndo aponta
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no sentido da igualdade de género, antes insistindo na assertividade, na competitividade
e na ambicdo; 3) a Distancia do poder — esta dimensdo refere-se ao modo como a
desigualdade humana ocorre em areas como o prestigio, a riqueza e o poder; sociedades
diferentes apresentam solucfes diferentes quanto a consisténcia de estatuto entre estas
subdimensdes; 4) o Evitar da incerteza — esta dimenséo refere-se ao grau de incerteza
quanto ao futuro individual, sendo fundamental para lidar com os dominios e desafios
da tecnologia, da lei e da religido; e, finalmente, 5) a Orientacdo a longo termo — esta
dimensdo baseia-se no reconhecimento da perseveranca e do esforco como base para as
virtudes de futuras recompensas, resultantes do respeito pela tradicdo do passado e do
presente, a conservacao da reputacdo e o cumprimento das obrigacGes sociais (Sugahara
& Boland, 2010, p. 241).

Os autores concluem que o padréo de estilo de aprendizagem mais comum nos
estudantes australianos de Contabilidade é do tipo Assimilador, enquanto os estudantes
japoneses preferem genericamente um estilo do tipo Divergente. A dimensdo de
Individualismo tem um impacto significativo sobre as preferéncias dos estudantes
relativamente ao ‘aprender fazendo’ ou ‘aprender observando’ (Sugahara & Boland,

2010, p. 252).

O que este estudo mostra € que, para além da importancia de se reconhecer as
diferencas individuais dos estilos de aprendizagem, é necessario ter igualmente em
conta o efeito dos fatores culturais sobre essas preferéncias individuais (ver também
Duff, 2004).

2.4. Competéncias interpessoais e de comunicagio

O IAESB enumera na area de competéncia interpessoal e de comunicacdo as

seguintes competéncias-chave:

1. Promover a cooperacdo e o trabalho de equipa, trabalhando para os
objetivos organizacionais;

2. Comunicar de forma clara e concisa, em situagdes formais ou informais,
tanto por escrito como oralmente, quer na apresentacdo de relatérios quer em

reunides de trabalho;

63



3. Mostrar sensibilidade e preocupacdo pelas diferencas culturais e de
linguagem em toda a comunicacao;

4. Usar a escuta ativa e técnicas de entrevista eficazes;

5. Usar competéncias de negociacdo para atingir solucdes e acordos
apropriados;

6. Usar competéncias consultivas para minimizar ou resolver conflitos no
ambiente de trabalho, resolver problemas e maximizar oportunidades;

7. Apresentar ideias e persuadir os outros a empenhar-se e dar apoio
(IAESB, 2012, pp. 13-14 e IAESB, 2014, p. 5).

Ja o referimos anteriormente a proposito da area de competéncia pessoal, e
podemos dizer o mesmo sobre a area de competéncia interpessoal e de comunicacdo: o
conjunto destas competéncias estd proximo de uma descricdo suplementar da
componente afetiva — mas, aqui, j& mais proximo de incluir igualmente competéncias da

componente de a¢do ou comportamental — do pensamento critico.

Uma e outra area aproximam-se bastante do espaco concetual desenhado pela
pesquisa sobre a Inteligéncia Emocional (IE) (Goleman, 1996). Assim, num estudo de
Wells et al. (2009) no qual os autores reuniram dados referentes a percecdo de
profissionais de Contabilidade com trés a cinco anos de experiéncia profissional pos-
graduacdo e também dos seus supervisores, os autores concluem que “a IE, enquanto
representada pelas capacidades pessoais e interpessoais”, parece emergir como um fator
mais significativo do que as competéncias técnicas e/ou profissionais para o bom
desempenho do contabilista. Uma outra competéncia que emergiu como altamente
significativa neste estudo foi a capacidade de responder aos clientes. Os autores
concluem que “o papel dos cursos universitarios no desenvolvimento das competéncias
profissionais de trabalho de equipa e no fornecimento de experiéncias de aprendizagem
do mundo real foram identificados como &areas que podem ser melhoradas” (Wells, et
al., 2009, p. 18).

Num outro estudo sobre o impacto da IE no ensino da Contabilidade tendo em
vista o futuro contexto de trabalho dos licenciados em Contabilidade, Cook et al. (2011,
p. 267) referem que “a IE pode permitir aos contabilistas uma melhor performance na

lideranca, na construcao de equipas, na relagdo com os clientes e na tomada de decisdo”.
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Ao mesmo tempo, é de salientar que sdo necessarios mais estudos sobre o0s antecedentes

e 0 impacto da IE na formacédo de bons contabilistas.

Uma das competéncias enumeradas que merece uma atencdo especial diz
respeito a capacidade de escuta ativa. Num estudo sobre a natureza e a importancia das
competéncias de escuta na pratica da Contabilidade, Stone e Lightbody (2012)
encontraram resultados que sugerem que a habilidade para escutar é um requisito
fundamental nas comunicacdes dos contabilistas com os clientes de Pequenas e Médias
Empresas (PME’s). Na sua interagao com clientes de PME’s, que privilegia os contatos
pessoais e as conversacdes telefonicas, as aptidées que descrevem uma boa capacidade
de escuta ativa revelam-se cruciais para um bom desempenho. Os gestores de PME’s
apreciam o contato direto com os contabilistas e o feedback imediato que €
caracteristico dos meios verbais ricos. Os resultados encontrados pelos autores
confirmaram que os contabilistas utilizam ativamente as componentes do processo de
escutas ja identificados na pesquisa anterior sobre o ensino da Contabilidade e descritos
como subcompeténcias da competéncia de escuta ativa: atencdo, capacidade de resposta,
e escuta reflexiva. Convém ainda sublinhar que o processo de escuta ativa nao é apenas
oral; ele inclui igualmente a capacidade dos contabilistas de interpretarem
adequadamente os gestos fisicos e as expressdes faciais — a linguagem corporal — dos
seus clientes, reunindo dessa maneira informacdo ndo-verbal preciosa (Stone &
Lightbody, 2012).

O ja referido estudo de Goleman (1996) refere a existéncia de multiplos estudos
que produziram uma consideravel evidéncia empirica sobre a existéncia de uma
correlacdo positiva forte entre o desenvolvimento da inteligéncia emocional e o
desenvolvimento da competéncia de interpretacdo e leitura apropriadas da linguagem
ndo-verbal, tanto no que diz respeito ao significado dos gestos fisicos como no que diz
respeito ao significado das expressdes faciais. Numa simula que resume bem a situacdo
atual no que diz respeito a importancia da IE para o desenvolvimento de competéncias

pessoais e interpessoais, eis o que afirmam Daff, Lange e Jackling, (2012, p. 627):

A |E é vista como uma qualidade desejavel na medida em que permite aos contabilistas
serem excelentes na tomada de decisdo estratégica, no trabalho de equipa, na lideranca e
nas relagbes com os clientes. Sustentamos que na procura de encontrar os melhores

empregados, os empregadores focaram-se na IE, enquanto as faculdades de
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Contabilidade colocaram menos énfase no desenvolvimento da aptiddo de IE e uma

maior énfase no desenvolvimento de competéncias genéricas.

Esta questdo da linguagem ndo-verbal é também exposta por Lawson et al.
(2014) no ambito das competéncias fundadoras da AAA, ja faladas no capitulo 1. Os
autores dizem que uma comunicacao eficaz implica habilidades de didlogo e requer a
capacidade de reconhecer e adaptar-se a um publico especifico. E cada vez mais
importante 0 uso de uma linguagem corporal assertiva atraveés da postura e do

maneirismo.

A necessidade de incluir competéncias de comunica¢do no ensino da
Contabilidade tem sido reconhecida universalmente (Gray & Hamilton, 2014), e tem
sido enfatizada na literatura nos dltimos anos (ver e.g. Gray & Hamilton, 2014; Huff
2014; e ainda Siriwardane & Durden, 2014). Na IES 3 a comunicagdo implica que os
profissionais de Contabilidade devam ser capazes de apresentar, discutir, relatar e
defender pontos de vista de forma eficaz, através da comunicacdo escrita, que pode ser
formal ou informal, e através da comunicacdo oral (IAESB, 2010, p. 50). Weaver e
Kuleska, (2014) falam da importancia de uma forte competéncia de comunicagdo no
papel estratégico que o contabilista tem dentro de uma empresa, e que vai para além da

preparacdo das demonstracdes financeiras.

A importancia da comunicagdo escrita e oral, em contextos formais ou
informais, é também apresentada por Siriwardane e Durden (2014). Nesta investigacao,
os autores fazem uma andlise de 19 estudos publicados entre 1972 e 2012 sobre a
percecdo da comunicacdo escrita e oral nos profissionais e nos professores de
Contabilidade, e as conclusbes vao de encontro ao exposto até agora: existe um
consenso de que a capacidade de comunicacdo informal, quer oral quer escrita, é
considerada a mais significante pelos profissionais, em detrimento da comunicacédo
formal. Relativamente a comunicacdo escrita, Huff (2014) considera que os alunos
devem ser capazes de escrever de forma clara pois, caso contrario, uma escrita pobre
podera trazer problemas para o contabilista a longo prazo no que diz respeito a
progressdo e ao desenvolvimento dentro da empresa. Por outro lado, uma forte
comunicacdo oral permitira aos novos contabilistas transmitir ideias e informacoes
eficazmente a diferentes publicos através de apresentacfes e participacdes em reunioes
(Weaver & Kuleska, 2014).
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Webb e Chaffer (2016) destacam a comunicagdo oral como sendo uma das
competéncias pouco desenvolvidas nos alunos de Contabilidade, neste caso, do Reino
Unido. No estudo feito aos alunos de Contabilidade do Reino Unido sobre as suas
percecdes das competéncias geneéricas, concluiram que ndo é dada muita relevancia a
esta competéncia no programa de estudo. Por outro lado, a comunicagéo escrita € cada
vez mais valorizada. Riley e Simons (2016) reconhecem a importancia deste tipo de
competéncias para a disciplina de Contabilidade, e onde os EES devem enfatizar essas
capacidades nas suas salas de aula, com o objetivo de preparar adequadamente os alunos
para carreiras de sucesso. No artigo intitulado The written communication skills that
matter most for accountants, de Riley e Simons (2016), sdo claros os resultados de
aprendizagem que se pretendem ver atingidos pelos alunos e no ambito da comunicacgéo
escrita, nomeadamente, saber organizar e redigir efetivamente frases e paragrafos;
escrever de forma clara e precisa; utilizando corretamente a correcdo e a gramatica;
saber documentar completamente o trabalho e utilizar documentos precisos e que
sirvam de suporte; conscientemente editando e revendo todo esse material; e

efetivamente utilizando o email.

Convém igualmente sublinhar uma vez mais a importancia dos métodos ou
metodologia pedagogica no desenvolvimento deste tipo de competéncias. Com efeito,
para além da Obvia importancia de promover o trabalho em grupos para o
desenvolvimento destas competéncias, sdo ainda de salientar alguns outros aspetos da
vertente pedagdgica que podem contribuir eficazmente para esse desenvolvimento.
Salamero (2010), num estudo sobre a aplicacdo do portefolio do estudante de
Contabilidade como novo instrumento pedagdgico, encontrou resultados que sugerem
que a utilizacdo do portefélio individual potencia a promocdo das seguintes
competéncias: a) potencia a autonomia individual do estudante, incentivando o trabalho
autébnomo no sentido de favorecer uma aprendizagem significativa (e ndo apenas a base
do ‘marrango’); b) favorece o pensamento reflexivo e critico, pois a manutengdo do
portefdlio obriga a que os estudantes comentem/expliquem os conteddos finais de cada
tema; c) fomenta a participagdo ativa de cada aluno no decorrer das aulas; e d)
desenvolve a capacidade de comunicacdo e a capacidade de procura, interpretacao e
avaliacdo de informacéo proveniente de fontes diversas (Salamero, 2010).
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Num estudo semelhante, envolvendo a elaboracdo de um diario de reflexdo
individual sobre os conteudos da aprendizagem, Bisman (2011) encontrou igualmente
resultados que sugerem que a elaboracdo de um diario de aprendizagem promove a
aprendizagem centrada no aluno, beneficiando dessa maneira o desenvolvimento de
competéncias tais como o pensamento critico e as aptiddes de comunicacdo. No entanto,
este estudo aponta também a necessidade de introduzir novas mudancas pedagogicas
(Bisman, 2011).

Uma outra metodologia pedagdgica que tem sido objeto de inimeros estudos é a
assim chamada ‘aprendizagem por resolugdo de problemas’ (PBL — problem-based
learning) (Sundem & Williams, 1992; Leite & Afonso, 2001; Tien, Ven, & Chou, 2003;
Hussain et al., 2007; Oliveira, 2010). A aprendizagem por resolucdo de problemas é
uma abordagem ou metodologia pedagdgica que valoriza a distincdo entre o que é
ensinado e o como € ensinado, privilegiando igualmente o principio segundo o qual a
boa teoria é muito pratica (Simmonds, 1992). A PBL pode ser facilmente combinada
com o trabalho em grupos, pelo que € um instrumento pedagdgico muito poderoso para
0 desenvolvimento de competéncias interpessoais (e ndo s6). Todavia, ela constitui
igualmente um desafio para os professores. De acordo com Hussain et al. (2007, p. 769-
770):

A PBL precisa de ser compreendida pelos professores e pelos alunos mais como uma
metodologia do que como um método. Enquanto metodologia, ela torna-se um sistema
de principios, praticas e métodos alicercado em pressuposicdes ontolégicas e
epistemologicas explicitas. A PBL ja foi promovida como um instrumento (til para a
reforma epistemoldgica do ensino superior (Maudsley, 1999), mas n6s defendemos que
isso ndo é possivel sem uma mudanga ontoldgica. Os professores terdo de estar
preparados para pensar cuidadosamente sobre as suas préprias teorias do conhecimento
e os valores que as alicercam, especialmente os tipos de conhecimento que eles
pretendem que os seus alunos venham a ter. Uma critica sistematica e uma préatica
reflexiva tornam-se assim elementos essenciais para aprender a ensinar PBL, e esta
personalizacdo metodoldgica é que fornece um fundamento as decisdes pedagdgicas.
Esta concegdo apela a que os professores fagam uma viagem semelhante & que é pedida

aos alunos quando se aplica a abordagem PBL.

Na sequéncia do trabalho em grupos, a promocao da cooperacdo e do trabalho

em equipa é também defendida por Lawson et al. (2014), naquilo que designam de
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competéncias de relagdes humanas. Quando falam de relagbes humanas falam de um
conjunto de sub-competéncias como a capacidade de construir relacGes, de gerir equipas
de trabalho, de aprender e aplicar métodos de negociacdo, desenvolver e usar
abordagens éticas na resolucdo de conflitos, respeitando as diversidades de género e
multiculturais. Stephenson (2017) utiliza a denominagéo de interacdo para explicar que
os profissionais de Contabilidade devem agir como valiosos parceiros de negdcios
dentro das organizacGes e dos mercados, para além de trabalharem em equipa para
encontrar solucdes de negocio. Mas também refere que o sucesso desta interacdo
depende da empatia criada com os outros e da capacidade de cada profissional se
colocar no lado do outro, ou seja, a capacidade de entenderem os problemas, as
preocupacOes e 0s motivos dos outros (Stephenson, 2017). Ao nivel da comunicacdo, a
autora destaca a importancia de um profissional de Contabilidade ter a capacidade de
comunicar eficazmente através da escrita, oralmente e através de outras formas de

apresentacao.

2.5. Competéncias organizacionais

O IAESB enumera na area de competéncia organizacional as seguintes

competéncias-chave:

1. Levar a cabo compromissos de trabalho de acordo com as metodologias
estabelecidas e dentro dos prazos prescritos;

2. Verificar o proprio trabalho e o dos outros para determinar se satisfaz os
padrdes de qualidade da organizacao;

3. Usar competéncias de gestdo de pessoas para motivar e desenvolver os
outros;

4. Usar competéncias de delegacdo para distribuir compromissos de
trabalho;

5. Usar competéncias de lideranga para influenciar os outros a trabalhar
para atingir os objetivos organizacionais; e

6. Aplicar as ferramentas e a tecnologia apropriada para aumentar a
eficiéncia e a eficacia e para melhorar a tomada de decisdo (IAESB, 2012, p.
14 e IAESB, 2014, pp. 5-6).

69



As competéncias de delegacgéo e distribuigcdo do trabalho e de lideranga ocupam
aqui um lugar central. A capacidade de lidar com e aplicar as novas TIC’s ¢ também
central, mas diversos estudos sugerem que os alunos se encontram regra geral bem
preparados nesta Ultima competéncia (ver e.g. Hunton, 2002; Byrne & Flood, 2003;
Lawson et al., 2014). Por este motivo, dedica-se uma atencdo mais especial a
capacidade de lideranca e restantes competéncias organizacionais elencadas, que de

certa maneira sdo coadjuvantes da aptidao de lideranca.

A lideranca implica o desenvolvimento e a implementagéo da viséo e misséo da
organizacdo, sustentada em determinados valores que permitam a criacdo de uma
organizacdo sustentavel. Esses valores devem estar focados na melhoria continua do
desempenho, na criacdo de experiéncias positivas nos que com ela trabalham, no
investimento da aprendizagem e desenvolvimento da forca de trabalho e na construcao
de um espirito de lideranga nos outros (Lawson et al., 2014). Associada a lideranca esta
também a capacidade de organizar e delegar tarefas, motivar e ajudar ao
desenvolvimento dos recursos humanos (Pratama, 2015). Ser lider implica conseguir
influenciar, inspirar e motivar individuos e grupos para alcancarem resultados
(Stephenson, 2017).

Um dos fatores que mais parece contribuir para o desenvolvimento das
competéncias organizacionais dos alunos de Contabilidade ¢ o envolvimento das
empresas, nomeadamente no apoio a realizacdo de estagios profissionais (Gibbons-
Wood & Lange, 2000). Num outro estudo sobre a percecdo dos alunos e dos
empregadores quanto a eficacia dos estagios na promocao destas (e de outras, pessoais,
interpessoais e de pensamento critico) competéncias, Paisey e Paisey (2010) obtiveram
resultados que sugerem que tanto uns como outros — alunos e empregadores —
percecionam 0s estagios de aprendizagem como um instrumento muito util para o

desenvolvimento de um vasto leque de competéncias ndo-técnicas.

Outra técnica pedagdgica que favorece este tipo de competéncias € a simulagéo
de negécio (Springer & Borthic, 2004). Os autores deste estudo concluem que a
simulacdo de negdcio favorece igualmente o desenvolvimento do pensamento critico e

de outras competéncias-chave ou transversais.
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Na obra ja anteriormente citada, Goleman (1996) indica a existéncia de
consideravel evidéncia que sugere uma correlagdo forte entre a inteligéncia emocional e

a capacidade de lideranca.

2.6. Em resumo

Em teoria, € relativamente simples distinguir estas quatro grandes areas de
competéncia: intelectual (pensamento critico), pessoal, interpessoal e de comunicagéo, e
organizacional. Na prética, porém, estas &areas ndo se distinguem como zonas
perfeitamente delimitadas num mapa; apresentam antes zonas de sobreposi¢do, uma vez
gue umas sdo suporte das outras, dependem umas das outras ou sdo interdependentes
(Ciudad-Goméz, 2011). Como afirmam Hancock et al. (2010, p. 62), “a comunicagéo, a
resolucdo de problemas, a andlise critica, a gestdo de si e o trabalho de equipa” sdo

muito importantes para o futuro contabilista, e encontram-se interligadas.

Uma outra maneira de o dizer é afirmar que, huma sociedade de conhecimento e
informac&o, a gestdo de conhecimento é uma competéncia-chave ou transversal; nesta
Otica, Hardern (1995, p. 25) distingue seis tipos distintos de conhecimento, todos
interligados: 1) conhecimento situacional; 2) conhecimento das pessoas;, 3)
conhecimento da prética; 4) conhecimento conceptual; 5) conhecimento processual; e 6)
conhecimento de controlo (autorregulagdo). Como afirma Eraut (1994) o conhecimento
é transformado pelo processo de ser usado, dai que o conhecimento usado apenas em
contexto de formacdo ndo ird ser igual a um conhecimento aparentemente semelhante
usado no trabalho; e o conhecimento usado num contexto de trabalho ndo ira ser

exatamente igual a um conhecimento similar usado num outro contexto” (Eraut, 1994,

p. 25-26; Hardern, 1995, p.26).

Para terminar, lembremos uma vez mais o Big Eight White Paper (Kullberg et
al., 1989). Nesse texto seminal para a mudanca de paradigma no ensino da
Contabilidade, os autores consideram que a Contabilidade € uma profisséo
particularmente dificil no que diz respeito a aquisicdo de um alto nivel de entendimento
da préatica contabilistica. Essa dificuldade deve-se a dois motivos, ambos relacionados
com o modelo pedagdgico especifico da Contabilidade. Com efeito, as profissdes

ligadas a area da satde usam um modelo clinico de ensino/aprendizagem, no qual 0s
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professores sdo a0 mesmo tempo praticantes do saber que ensinam. Por outro lado,
noutras profissdes, como nas que estdo ligadas ao direito, a maior parte da pratica
constitui matéria de registo publico facilmente acessivel as faculdades e aos estudantes.
Ora, o carater ndo-clinico e confidencial da pratica contabilistica acrescenta ao ensino
da Contabilidade uma dificuldade suplementar que s6 a imaginacao critica pode, caso a

caso, solucionar.
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Capitulo 3: Construcao metodoldgica do estudo

O capitulo metodoldgico compreende a descricdo de todos os procedimentos

realizados na investigacao com a finalidade de alcancar os objetivos propostos.

O objetivo geral deste trabalho é o de procurar contribuir para a discussao
tedrica sobre como os alunos percecionam o desenvolvimento das competéncias
transversais ao nivel disciplinar ou curricular, no cenéario da mudanca de paradigma
educacional evocado pela Declaracdo de Bolonha. Apoiados nos diversos autores que
compdem o0 nosso quadro conceptual da investigacdo, € possivel sustentar a tese de que
o desenvolvimento de competéncias transversais ndo estd presente nas metodologias
utilizadas nas unidades curriculares. Isto significa que a mudanca de paradigma de
ensino / transmissdo / conhecimentos para 0 novo paradigma ensino / aprendizagem /
competéncias podera efetivamente ndo existir no ambito da Declaracdo de Bolonha e do

ensino da Contabilidade.

Em termos mais especificos, pretendemos perceber como € que os alunos
percecionam o sistema de ensino utilizado atualmente em contexto de sala de aula,
relativamente ao desenvolvimento de competéncias transversais. Paralelamente,
pretendemos compreender como é que os alunos percecionam o papel dos EES na
aquisicdo das competéncias transversais, incluindo o tipo de técnicas e metodologias

gue consideram potenciar o desenvolvimento dessas competéncias.

3.1. Estudo de caso como metodologia de investigacdo empirica

Uma investigacdo empirica € uma investigacdo em que se fazem observacgdes
para compreender melhor o fenémeno a estudar. Todas as ciéncias sociais podem ter por
base investigacdes empiricas porque as observacdes deste tipo de investigacdo podem

ser utilizadas para construir explicacfes ou teorias mais adequadas (Yin, 1989 p.13).

Apos a explanacdo do objetivo desta investigagdo, prosseguimos com a
definicdo da metodologia de trabalho. Assim sendo, optamos por utilizar o estudo de
caso, limitando a nossa pesquisa a um estudo de natureza exploratorio desenvolvido e

concebido para o efeito.
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A investigacdo suportada por estudos de caso tem vindo a incrementar-se e a
ganhar maior reputagdo. Segundo Meirinhos e Osorio (2010) esta crescente notoriedade
no campo da educacgéo e das ciéncias sociais, deve-se em muito a autores como Yin e
Stack, que embora tendo perspetivas ndo muito coincidentes, tém procurado aprofundar,

sistematizar e credibilizar o estudo de caso no ambito da metodologia de investigacéo.

O estudo de caso é um método de investigacdo utilizado no &mbito das Ciéncias
Sociais que pressupde uma apresentacdo rigorosa de dados empiricos, baseada numa

combinacéo de evidéncias quantitativas e qualitativas (Barafiano, 2004).

Yin (1989, p.13) descreve estudo de caso como “uma investigagdo empirica que
investiga um fendmeno contemporaneo (o “caso”) em profundidade e dentro do seu
contexto do mundo real, especialmente quando as fronteiras entre fendmeno e contexto
possam ndo ser evidentes.” A utilizacdo de multiplos estudos de caso, segundo Yin
(1989), permitira fortalecer as conclusées em vez de levar a uma replicacdo direta em
comparagdo com um unico estudo de caso. Barafiano (2004, p. 102) corrobora com a

mesma afirmag&o anterior, referindo que:

Um estudo de caso é uma investigagdo empirica que (i) estuda um fendmeno
contemporéneo, dentro de um contexto real, especialmente quando os limites entre o
fendmeno e o contexto ndo sdo claramente evidentes; (ii) lida com uma situagdo na qual
pode haver muitas variaveis de interesse; (iii) conta com muitas fontes de evidéncia; e
(iv) precisa do desenvolvimento prévio de proposicOes tedricas para orientar a recolha e

a analise de dados.

No nosso caso, a aplicagdo do estudo de caso serve para ajudar a ilustrar certos
topicos sobre o desenvolvimento das competéncias transversais, através de uma
abordagem descritiva do problema, para explorar situagdes nas quais a intervencéo,
sendo avaliada, ndo apresenta um conjunto claro e unico de resultados (Barafiano,
2004). Portanto, a escolha do método de pesquisa depende da prépria questdo de
pesquisa. O estudo de caso é utilizado de preferéncia em questdes de pesquisa onde a
pergunta é formulada utilizando os termos “como” e “porqué” (Yin, 1989 & Gog,
2015), muito embora também se aplique em questdes do tipo “qual” (Barafiano, 2004).
E também utilizado quando ndo existe total controlo do investigador sobre o tema e

quando falamos de temas contemporaneos (Yin, 1989).
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Os estudos de caso tém vantagens e desvantagens. Para Gog (2015) a aplicagéo
do método de estudo de caso permite, por um lado ganhar uma perspetiva holistica e
real do mundo, mas por outro lado as questdes de confiabilidade e de generalizacdo dos
resultados sdo criticadas. Consideramos que nesta fase, a op¢ao por um estudo de caso
resulta, essencialmente, da necessidade de existir um estudo preliminar, ou seja, criar
algum elo de familiarizagdo com o tema de forma a que posteriormente possa ser
desenvolvida uma investigagdo mais concreta ou com maior precisao e detalhe. O nosso
objetivo € encontrar um padrdo ou uma linha de ideias, e complementar o conhecimento
sobre os aspetos conceptuais envolvidos, e se revelar uma oportunidade de interesse e
divulgacdo ao nivel do ensino superior e, em particular, ao nivel dos cursos superiores
de Contabilidade (Pinheiro et al., 2011). N&o é o nosso objetivo testar hipdteses, mas
sim explorar um tema que neste momento encontra-se pouco desenvolvido, e assim,
encontrar linhas de investigacdo futura. Tal como afirma Barafiano (2004), um estudo
de caso realiza-se para obter informacdo sobre um caso representativo de uma
populagdo, com o objetivo de conhecer melhor essa populagdo, e se tornar um caso
piloto de um futuro estudo de casos multiplos, ou até ser um caso com objetivos
exploratérios que posteriormente poderdo ser reformulados (Pinheiro et al., 2011). Para
Yin (1993), os estudos de caso permitem criar uma base de dados importante para

posteriores investigacGes e para aperfeicoar questdes metodoldgicas.

No ambito dos estudos em educacéo, o estudo de caso ndo foi sempre bem aceite
como uma ferramenta de investigacdo. Yin (1993) chega a afirmar que entre os
educadores o estudo de caso era uma ferramenta ndo muito apreciada e pouco utilizada,
considerando que sO era utilizada em ultimo recurso. Mesmo tendo que usar, era
utilizada com desconfianca e incerteza. Hoje em dia, isto ndo acontece. Os estudos de
caso sao frequentemente utilizados entre os investigadores na educacdo para analisar,
por exemplo, as inovagdes na educacgdo, a implementacdo de politicas que ajudem a
educacdo, a exceléncia nas escolas e ainda a utilizacdo dos resultados da avaliagéo na
educacdo (Yin, 1993).

Existem trés tipos de estudos de caso: estudos exploratérios, descritivos e
explicativos. No caso particular dos estudos exploratorios, no final de uma pesquisa
exploratéria, conheceremos mais sobre aquele assunto, e estaremos aptos a construir
hipdteses. Como qualquer exploracéo, a pesquisa exploratoria depende da intuicdo do

explorador/pesquisador. Por ser um tipo de pesquisa muito especifica, quase sempre ela
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assume a forma de um estudo de caso (Gil, 2002). Yin (1989) fala sobre os estudos
exploratorios referindo que estudos de caso sdo também usados como etapas
exploratdrias na pesquisa de fendmenos ainda pouco investigados ou como uma espécie
de estudos-piloto para orientar a construcao de estudos de casos multiplos. Note-se que,
aqui, aparece um outro critério que justifica a escolha do estudo de caso como
abordagem adequada de um problema de pesquisa: o facto de se tratar de um fendmeno
pouco investigado, e que exige um estudo aprofundado de poucos casos, e que leva a
identificacdo de categorias de observacdo ou a criacdo de hipdteses para estudos

posteriores.

Tendo em consideracdo o objetivo de estudo e a pergunta de partida, o tipo de
informagdo que se pretende perceber e recolher, assim como o envolvimento do
méaximo de elementos ou participantes possiveis, nomeadamente os alunos, optamos por
utilizar o questionario por amostragem como método de recolha da informacdo, com a

posterior analise quantitativa dos dados obtidos.

3.2. O questionario

O método de investigacao utilizado para a recolha dos dados foi o questionario
por amostragem. O questionario por amostragem € aquele que é levado a cabo sobre
uma amostra, ou seja, sobre uma fracao da populacgéo total estudada, com o objetivo de
obter a informac&o necesséria sobre essa populacdo no momento certo e a0 menos custo
possivel (Barafiano, 2004). E claro que este método de recolha de dados tem as suas
limitaces, nomeadamente, a amostragem permite apenas garantir resultados
aproximados e ndo exatos. Mas tem vantagens, no que respeita a reducdo dos custos, a
maior rapidez no apuramento dos resultados, bem como uma maior profundidade no

tratamento da informagdo (Barafiano, 2004).

O questionario foi construido tendo por base todo o quadro tedrico apresentado,
e a questdo de investigacdo formulada (ver apéndice 1). Trata-se de um questionério
novo, construido unicamente tendo por base a revisdo de literatura efetuada neste
trabalho. Isto implicou a analise de outros estudos feitos com o mesmo objetivo de
estudar a percecdo dos alunos quanto ao desenvolvimento das competéncias

transversais, mas com perguntas de partida ou hipo6teses de analise diferentes. O
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questionario surgiu de uma juncdo de varios aspetos analisados por varios autores no
ambito do mesmo tema, mas seguindo exclusivamente as competéncias definidas pela

IES 3 como fio condutor para a elaboracéo deste questionério.

Com o objetivo de descrever uma populacédo (Barafiano, 2004), o questionario €
composto apenas por questdes fechadas e foi apresentado a alunos do 1.° ciclo do ensino
superior, em concreto, aos alunos que se encontravam a terminar a licenciatura em
Contabilidade.

Os itens analisados centraram-se no grau de concordancia dos alunos em relacao
ao desenvolvimento das competéncias transversais, nomeadamente, as competéncias
intelectuais, pessoais, interpessoais e de comunicacdo e organizacionais nas unidades
curriculares ao longo do curso de Contabilidade, sobretudo no grau de concordancia dos
mesmos acerca da mudanca de paradigma, incluindo o papel dos EES neste processo e

as metodologias que podem potenciar esse desenvolvimento.

Todos os itens analisados foram avaliados utilizando a escala de Likert. Neste
caso, os alunos posicionam-se numa escala de pontos em que o valor 1 corresponde a
categoria do “discordo totalmente”, o valor 2 a “discordo parcialmente”, o valor 3 a
“nem concordo nem discordo (sem 0pinido)”, o valor 4 a “concordo parcialmente” e o

valor 5 a “concordo totalmente”.

O questionario esta dividido em duas partes. Na primeira parte encontramos em
analise o desenvolvimento das competéncias transversais ao longo do curso, e na
segunda parte evidenciamos o papel das universidades/institutos de ensino superior no
desenvolvimento dessas competéncias transversais, e consequentemente, na mudanca de

paradigma.

A primeira parte do questionario é constituida por duas questdes, e com as
mesmas pretende-se: avaliar a percecdo dos alunos gquanto ao desenvolvimento das
competéncias transversais, ou seja, perceber até que ponto os alunos consideram que
adquiriram ou ndo as competéncias transversais numa espécie de autoavaliacdo (questédo
1.1.), e avaliar a percecdo dos alunos acerca da forma como essas competéncias foram
desenvolvidas, ou seja, em sala de aula nas respetivas unidades curriculares ou através

de atividades extracurriculares (questdo 1.2.).
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Seguindo a mesma estrutura da IES 3 (2012 e 2014), dividimos as competéncias
transversais em 4 areas: competéncias intelectuais, interpessoais e comunicacionais,
pessoais e organizacionais. Todas estas areas estdo inseridas no nivel de conhecimento
intermédio, ou seja, estamos a falar de resultados de aprendizagem de nivel moderado
no que diz respeito a ambiguidade, complexidade e incerteza das tarefas profissionais a

desempenhar.

As competéncias intelectuais (ver tabela 1) estdo relacionadas com a capacidade
de resolver problemas, tomar decis@es e aplicar juizos profissionais. Os resultados de

aprendizagem analisados foram:

Tabela 1: Competéncias transversais ou genéricas - competéncias intelectuais

Ao longo do meu curso desenvolvi as seguintes competéncias
transversais ou genéricas na Universidade/Instituto:

Discordo
totalmente...
Discordo
parcialmente...
Nem concordo
nem discordo...
Concordo
Parcialmente...
Concordo
totalmente...

1. COMPETENCIAS INTELECTUAIS

1.1. Avaliar informacgdo proveniente de diversas fontes e
perspetivas através da pesquisa, andlise e integragao 1 2 3 4 5
das fontes.

1.2. Aplicar juizos profissionais, incluindo a identificagdo e
a avaliagdo das alternativas, para alcangar conclusGes 1 2 3 4 5
baseadas em factos e circunstancias relevantes.

1.3. Identificar quando é apropriado recorrer a consulta de
especialistas para resolver problemas e chegar a 1 2 3 4 5
conclusodes.

1.4. Aplicar o raciocinio, o pensamento critico e inovador
na resolucdo de problemas.

1.5. Recomendar solugGes para problemas multifacetados
e ndo-estruturados.

As competéncias pessoais (ver tabela 2) estdo relacionadas com as atitudes
pessoais € com 0s comportamentos, sendo que aqui identificamos 0s seguintes

resultados de aprendizagem:
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Tabela 2: Competéncias transversais ou genéricas - competéncias pessoais

Ao longo do meu curso desenvolvi as seguintes competéncias

transversais ou genéricas na Universidade/Instituto:

Discordo

totalmente...

Discordo

parcialmente...

Nem concordo

nem discordo...

Concordo

Parcialmente...

Concordo

totalmente...

2.

COMPETENCIAS PESSOAIS

2.1. Assumir um compromisso com a aprendizagem ao
longo da vida.

2.2. Assumir ceticismo profissional questionando e
criticando a informagao recolhida aquando da sua
analise e avaliagdo.

2.3. Estabelecer elevados padrdes pessoais de
desempenho, e monitorizar a performance pessoal
através do feedback dos outros e através da reflexao
pessoal.

2.4. Avaliar compromissos profissionais e gerir o tempo e
0S recursos para a sua realizagdo.

2.5. Antecipar proactivamente desafios e planear
potenciais solugdes.

2.6. Desenvolver uma mente aberta para novas ideias e
oportunidades.

As competéncias interpessoais e comunicacionais (ver tabela 3) estdo

relacionadas com a capacidade de trabalhar e interagir com outros. Aqui identificamos

0s seguintes resultados de aprendizagem:

Tabela 3: Competéncias transversais ou genéricas - competéncias interpessoais e de comunicagao

Ao longo do meu curso desenvolvi as seguintes competéncias

transversais ou genéricas na Universidade/Instituto:

Discordo

totalmente...

Discordo

parcialmente...

Nem concordo

nem discordo...

Concordo

Parcialmente...

Concordo

totalmente...

3.

COMPETENCIAS INTERPESSOAIS E DE COMUNICACAO

3.1. Promover a cooperagdo e o trabalho de equipa,
trabalhando para os objetivos organizacionais.

3.2. Comunicar de forma clara e concisa, em situagdes
formais ou informais, tanto por escrito como
oralmente, quer na apresentagao de relatérios quer
em reunides de trabalho.

3.3. Mostrar sensibilidade e preocupacao pelas diferengas
culturais e de linguagem em toda a comunicagao.

3.4, Utilizar a escuta ativa e técnicas de entrevista
eficazes.
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3.5. Possuir a capacidade de negocia¢do para atingir 1 5 3 4 5
solugdes e acordos apropriados.

3.6. Possuir capacidades consultivas para minimizar ou
resolver conflitos no ambiente de trabalho, resolver 1 2 3 4 5
problemas e maximizar oportunidades.

3.7. Apresentar ideias e persuadir os outros a empenhar- 1 5 3 4 s
se e dar apoio.

Por fim, as competéncias organizacionais (ver tabela 4) estéo relacionadas com a
capacidade de trabalhar eficazmente dentro de uma organizagéo para obter os melhores
resultados das pessoas e dos recursos disponiveis. Assim sendo, identificamos 0s

seguintes resultados de aprendizagem:

Tabela 4: Competéncias transversais ou genéricas - competéncias organizacionais

Ao longo do meu curso desenvolvi as seguintes competéncias
transversais ou genéricas na Universidade/Instituto:

Discordo
totalmente...
Discordo
parcialmente...
Nem concordo
nem discordo...
Concordo
Parcialmente...
Concordo
totalmente...

4. COMPETENCIAS ORGANIZACIONAIS

4.1. Levar a cabo compromissos de trabalho de acordo
com as metodologias estabelecidas e dentro dos 1 2 3 4 5
prazos prescritos.

4.2. Verificar o préprio trabalho e o dos outros para
determinar se satisfaz os padrées de qualidade da 1 2 3 4 5
organizagao.

4.3. Ser capaz de gerir pessoas para motivar e desenvolver
os outros.

4.4. Ser capaz de delegar tarefas para distribuir
compromissos de trabalho.

4.5. Mostrar lideranga para influenciar os outros a
trabalhar para atingir os objetivos organizacionais.

4.6. Aplicar as ferramentas e a tecnologia apropriada para
aumentar a eficiéncia e a eficacia e para melhorar a 1 2 3 4 5

tomada de decisao.

Com o objetivo de encontrar possiveis justificacdes para as respostas dadas pelos
alunos na avaliacdo do desenvolvimento de competéncias transversais, e atendendo as
limitagdes da utilizagdo de um questionario, incluimos as seguintes questdes, tal como

apresentado na tabela 5:
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Tabela 5: Competéncias transversais ou genéricas - justificacOes

: o :
. ) o ) .
: 8 23 g :
() c [o c [J]
: 15 | 28| 29| of
Considero que atualmente ... 50 | 5E| 52| BE| RBo
5E | 58| °T| gs&| QE
o™ 0S| Eg| 29| 2w
— —
(e Oo| Z2c| Vol Os
O desenvolvimento de competéncias transversais é o método de
ensino utilizado nas unidades curriculares pela
1 2 3 4 5

Universidade/Instituto, em oposi¢do ao método de transmissdo de
conhecimentos.

As competéncias transversais sdo adquiridas em atividades como
seminarios, estagios curriculares, simulagdao empresarial,
conferéncias, cursos especificos de formacgado, e ndo nas atividades
das unidades curriculares.

O método de ensino baseado no desenvolvimento de competéncias
transversais estd de acordo com as necessidades e exigéncias dos 1 2 3 4 5
empregadores e profissionais de Contabilidade.

O desenvolvimento de competéncias transversais € um método de
ensino adequado em oposi¢cdo ao método de ensino baseado na 1 2 3 4 5
transmissdo de conhecimentos.

Com a primeira questdo pretendemos analisar qual é a percecdo dos alunos
acerca da utilizacdo do método de desenvolvimento de competéncias nas unidades
curriculares em oposi¢do ao método de transmissdo dos conhecimentos. Serd que 0s
alunos tém a percecdo de qual o método de ensino utilizado em sala de aula? Sera que
os alunos estdo sensibilizados para esta questdo, e conseguem ter a nogéo e consciéncia

de qual dos métodos de ensino esta a ser utilizado nas unidades curriculares?

Para alargar o contexto em que estas competéncias transversais podem ser
desenvolvidas, colocamos a segunda questdo. Aqui conseguimos abranger outras
unidades curriculares como o estagio curricular ou simulacdo empresarial, e ainda
atividades que podemos designar como extracurriculares, tais como seminarios,

conferéncias, cursos de formacéo especifica etc.

A terceira questdo surge da necessidade de perceber se os alunos consideram que
aquilo que esta a ser feito ao nivel do desenvolvimento de competéncias, quer nas
unidades curriculares, quer em atividades extracurriculares, vai ao encontro das
necessidades dos empregadores, fazendo aqui a ligacdo obrigatoria, imperativa, com a

questdo do mercado de trabalho. Néo faria sentido falar em competéncias ou resultados
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de aprendizagem sem falar das questdes profissionais, dos empregadores. Esses
resultados de aprendizagem tém de ser aplicados no contexto profissional, e a propria
IES 3 assume esse objetivo.

A quarta e ultima questdo surge para perceber se os alunos consideram que o
desenvolvimento de competéncias € ou ndo um método adequado, permitindo alargar

aqui a perspetiva para a existéncia de outros métodos de ensino.

Na segunda parte do questionario abordamos questdes relacionados com o papel
dos EES no desenvolvimento de competéncias transversais (ver tabelas 6 e 7). De uma
forma geral, procuramos descrever como € que o0s alunos percecionam o papel
desenvolvido pelos EES, quer ao nivel da constru¢do dos programas de educagdo em
Contabilidade, nomeadamente, o plano curricular dos cursos de Contabilidade de ensino
superior, quer ao nivel das metodologias utilizadas em sala de aula e outras
metodologias incentivadas pela propria comunidade educativa. E serd que os alunos
consideram que € obrigacdo dos EES promover e incentivar o desenvolvimento de
competéncias transversais, ou consideram que esta € uma obrigacdo dos empregadores?
Para tentar responder a esta pergunta, e apresentar um quadro de opinido dos alunos,

colocamos as seguintes questdes:

Tabela 6: Papel das Universidades/Institutos de Ensino Superior

(| o :
. (0] T O (O] H
H her) < O ) H
2z S| 86| 05| oo
Considero que atualmente ... 83| SE| 52| BE| TGO
5E| 5&| ©©| 9=&| QE
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20 = © UV o O ® O o
Os| O Z2c| VAol Os
As unidades curriculares do plano de estudos do curso frequentado
na Universidade/Instituto facilitaram a aquisicdo de competéncias 1 2 3 4 5

transversais.

A forma como foram lecionadas as unidades curriculares (métodos e
técnicas pedagdgicas utilizadas) do curso frequentado na
Universidade/Instituto facilitou a aquisicdo de competéncias
transversais.

Uma das obriga¢des da Universidade/Instituto é promover o
desenvolvimento de competéncias transversais nos seus alunos.

De uma forma geral, a Universidade/Instituto potencia o
desenvolvimento de competéncias transversais nos seus alunos.
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Tabela 7: Papel das Universidades/Institutos de ensino superior — Metodologias utilizadas

A aquisicdo de competéncias transversais pode ser potenciada...

Discordo
totalmente...
Discordo
parcialmente...
Nem concordo
nem discordo...
Concordo
parcialmente...
Concordo
totalmente...

Através de unidades curriculares de opgao em que sejam trabalhadas

[
N
w
D
w

as competéncias transversais.

Através de cursos de formagdo extracurriculares ministrados por
formadores externos a Universidade/Instituto, onde sejam trabalhadas | 1 2 3 4 5
as competéncias transversais.

Alterando os métodos de ensino utilizados pelos professores, para
que, no ambito das unidades curriculares, fossem adquiridas
competéncias transversais (ex: aprendizagem baseada em problemas,
pedagogia por projeto, estudos de caso, etc...).

Através da organizagdo de atividades extracurriculares onde os alunos
fossem chamados a intervir (seminarios, jornadas, congressos, etc...).

Através da oferta de estagios ao longo da licenciatura. 1 2 3 4 5

Promovendo formas de participagdo mais alargadas dos alunos em
cargos de gestdo da Universidade/Instituto.

Através do desenvolvimento de Projetos de licenciatura

multidisciplinares.

Para verificar a necessidade de ajustar as questdes realizou-se um pré-teste numa
turma do 3.° ano da licenciatura em Contabilidade de um dos EES estudados,
constituida por 22 alunos. Imediatamente ap06s a aplicacdo do questionario, e com 0
objetivo de perceber a existéncia de qualquer problema encontrado no preenchimento
do mesmo, incluimos uma ficha de avaliacdo (apéndice 2). Nesta ficha de avaliacdo
procuramos avaliar a compreensibilidade das questfes, a extensdo e clareza das
questdes e termos utilizados, a adequacdo do formato do questionario e o tempo gasto
no seu preenchimento. O pré-teste levou a reformulacdo do questionario, com a
introducdo de mais uma questdo na primeira parte do questionério, nomeadamente,
“Considero que atualmente as competéncias transversais sdo adquiridas em atividades
como semindrios, estagios curriculares, simulagdo empresarial, conferéncias, cursos
especificos de formagdo, ¢ ndao nas atividades das unidades curriculares”, pela

pertinéncia do objetivo em alargar o ambito de analise do desenvolvimento das
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competéncias transversais aos estagios curriculares e simulacdo empresarial, e a outras

atividades extracurriculares.

Quanto a forma de aplicagdo do questionario aos alunos, optou-se pelo seu
preenchimento presencial em 5 EES na regido norte do pais, dos quais 1 universidade

publica, 2 institutos politécnicos pablicos, e 2 institutos politécnicos privados.

Com a autorizagdo e ajuda dos docentes de Contabilidade de cada EES,
aplicamos o questionario a 300 alunos que se encontravam a terminar a licenciatura em
Contabilidade, num total de 643 alunos inscritos. Estamos perante um questionario por
amostragem, amostra essa ndo aleatoria, por conveniéncia geografica, com a
consciéncia das limitacGes associadas a este tipo de questionarios em que apenas
garantimos resultados aproximados (Barafiano, 2004). Os chamados métodos de
amostragem ndo-casual, tal como é referido por Hill e Hill (2002), ndo sdo
aconselhaveis quando se pretende extrapolar para o universo os resultados e conclusdes

obtidos com a amostra, mas sdo Uteis no inicio de uma investigacao.

A todos os alunos foi explicado o objetivo do estudo, sendo os alunos
convidados a participar de forma anonima. O questionario foi aplicado aos alunos
durante os meses de maio e junho de 2016. Para o tratamento dos dados recolhidos

utilizamos o programa estatistico IBM SPSS Statistics 22.

A amostra € constituida por 103 (34,3%) alunos do sexo masculino e 197
(65,7%) do sexo feminino (Mo = 1), sendo que 257 (85,7%) participantes encontram-se
na faixa etaria dos 19 aos 30 anos, 25 (8,3%) participantes na faixa etaria dos 31 aos 40
anos, 12 (4,0%) participantes na faixa etaria dos 41 aos 50 anos, e 6 (2,0%)
participantes na faixa etaria dos mais de 50 anos (Mo® = 0), como é possivel verificar na
tabela 8.

Tabela 8: Caracteristicas dos alunos (Género e idade)

Género
Frequéncia Percentagem
Masculino 103 34,30%
Feminino 197 65,70%
Total 300 100,00%
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Idades

Frequéncia Percentagem
De 19-30 anos 257 85,70%
De 31-40 anos 25 8,30%
De 41-50 anos 12 4,00%
Mais de 50 anos 6 2,00%
Total 300 100,00%

Esta foi a forma que definimos para caracterizar os elementos da amostra, mas
conscientes das limitagdes que nos trouxe, sobretudo no &mbito da analise das respostas
dadas por idade. Ao definirmos escalas do tipo intervalar ficamos limitados na recolha e
andlise de dados que nos indicassem diferentes respostas conforme a idade do aluno. No
1.2 ciclo do ensino superior as grandes diferencgas de idade existem e, um aluno com 20
anos dara uma resposta baseada numa experiéncia e num contexto de vida diferente de
um outro aluno que ja tenha 25 anos ou 30 anos cuja experiéncia de vida e até

profissional é outra.

3.3. Em resumo

Ao longo deste capitulo conseguimos mostrar como pretendemos dar resposta a
nossa pergunta de partida. A correta definicdo de todos os aspetos relacionados com o
processo pratico de investigacdo € fundamental para orientar em todas as fases
posteriores do projeto de investigacdo e determinar, principalmente, as fontes de
informacao a utilizar (Barafiano, 2004). Com o objetivo principal de preparar um estudo
preliminar e com isso conhecer melhor o tema e definir um padrdo de ideias sobre a
mudanca de paradigma no ensino da Contabilidade conforme as exigéncias de Bolonha,
decidimos utilizar o estudo de caso de natureza exploratéria. Como método de recolha

da informacéo, utilizamos o questionario por amostragem.

Em resumo, neste capitulo expomos o instrumento de investiga¢do utilizado, isto
é, 0 questionario. Tendo consciéncia das limitacdes desta ferramenta, o0 questionario por
amostragem é composto por questdes fechadas para simplificar a recolha de informacao,

e procurar abranger o maximo de inquiridos possivel.

Caracterizados também os elementos da nossa amostra, passamos para o capitulo

4 com a anélise e discussdo dos dados obtidos.
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CAPITULO 4. A analise e discussio dos resultados

A Declaragdo de Bolonha assinada em 1999 pelos ministros da educacgéo
europeus, abriu portas para um periodo de reformas no sistema de ensino superior
(Guccio, Martorama & Monaco, 2015). Assim, passada mais de uma década apds a
implementacdo de Bolonha, continua a existir um grande interesse em avaliar as
reformas do processo de Bolonha (Cardoso et al., 2006; Veiga et al., 2008; Macris,
2008; Agasisti & Dal Bianco, 2009; Gul et al., 2010; Leoni, 2014; Inamet, 2015).

Desde inicios da década de 80 do século XX que 0 ensino superior em
Contabilidade tem sido alvo de criticas por parte dos académicos, dos profissionais e
dos organismos profissionais de Contabilidade (Bui & Porter, 2010; Ballantine, Duff,,
McCourt & Larres, 2008; Albrecht & Sack, 2000; American Accounting Association,
1986). Por exemplo, Albrecht e Sack (2000) colocam a ténica no facto de os métodos
pedagdgicos utilizados em muitas salas de aula valorizarem, significativamente, as
capacidades de memorizacdo em detrimento das capacidades de entendimento e
relacionamento entre o0s conceitos. Estes mesmos autores referem ainda a sua
preocupacdo com a questdo da relevancia e da atualidade dos assuntos abordados
curricularmente. Outros autores (e.g. Ballantine et al., 2008) referem a sua preocupacéo
com a preparacdo dos estudantes para 0 SucessO Nos exames em prejuizo de uma
formagio adequada para o mundo dos neg6cios em constante mudanca. E oportuno
entdo colocar as seguintes questdes “Estaremos perante uma reforma incompleta do
processo de Bolonha?” (Leoni, 2014). Sera que o que se pretendia era efetivamente uma
reforma do paradigma de ensino? Ou sera meramente uma questdo politica? Os alunos
sabem o0 que sdo competéncias transversais? Os alunos sabem que resultados de
aprendizagem pretendemos que eles atinjam no final do 1.° ciclo? E os professores ou
académicos, tém a formacdo adequada para conseguirem implementar em sala de aula
este novo sistema de ensino? Os programas curriculares, estdo definidos tendo em conta
os resultados de aprendizagem pretendidos por Bolonha? Ou continuamos a privilegiar
0s objetivos técnicos e cientificos com metodologias de ensino baseadas na exposicdo
de conhecimentos? N&o serdo necessarias mudancas de atitude e de mentalidades por
todos os intervenientes relacionados a Bolonha e ao sistema de ensino europeu que
querem implementar e manter? Neste contexto, interessa-nos refletir e tracar um retrato

sobre a forma como os alunos olham para o novo sistema de ensino superior baseado no
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desenvolvimento de competéncias transversais, ou seja, baseado no paradigma de

ensino centrado na aprendizagem do aluno, paradigma este defendido por Bolonha.

4.1.  Os resultados obtidos: exposicéo

A analise dos dados foi iniciada com a avaliacdo da fiabilidade do questionario
aplicado aos elementos da amostra, no @mbito das competéncias transversais. Para tal
recorreu-se ao coeficiente de fiabilidade interna Alpha de Cronbach (Hill & Hill, 2002;
Pestana & Gageiro, 2008). Segundo Hill e Hill (2002) é muito importante dar atencao a
fiabilidade de um questionario porque néo vale a pena tirar conclusdes, a partir de uma
medida que ndo tem fiabilidade adequada. Para estes autores, a escala seguinte da uma
indicacdo aproximada para avaliar o valor de uma medida de fiabilidade (Hill & Hill,
2002, p. 149):

e Maior que 0,9 — Nivel de fiabilidade excelente;
e Entre 0,8 e 0,9 — Nivel de fiabilidade bom;
e Entre 0,7 e 0,8 — Nivel de fiabilidade razoavel;
e Entre 0,6 e 0,7 — Nivel de fiabilidade fraco;

e Abaixo de 0,6 — Nivel de fiabilidade inaceitavel.

No entanto, Maroco e Garcia-Marques (2006) apresentam um conjunto de
autores que evidenciam outras classificacdes diferentes da indicada por Hill e Hill
(2002). Contudo, mencionando que € undnime que um instrumento ¢é considerado fiavel
se apresenta um Alpha de Cronbach, pelo menos, de 0,7. Porém, indicam que em alguns
casos é aceitavel um Alpha de 0,6, desde gque a sua interpretacdo seja efetuada com as

devidas prudéncias (Maroco & Garcia-Marques, 2006).

Ao analisar os diversos itens que compdem os diferentes grupos de
competéncias em estudo, chegamos aos seguintes dados, tal como apresentado na tabela
9:
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Tabela 9: Alpha de Cronbach

Grupo de competéncias N. itens Alpha de

P P analisados Cronbach
Competéncias Intelectuais 5 0,73
Competéncias Pessoais 6 0,78

Competéncias Interpessoais e de

P 7 0,829
Comunicacio

Competéncias Organizacionais 6 0,808

Para as competéncias interpessoais, de comunicacdo e organizacionais,
obtivemos um Alpha de Cronbach bom. Nas competéncias intelectuais e pessoais

ficamos por um grau de fiabilidade razoavel.

Quanto a analise estatistica, os dados resultantes das respostas dadas pelos
inquiridos foram estudados ao nivel da estatistica descritiva e aplicando-se testes ndo-

paramétricos.

Neste estudo utilizamos escalas nominais e ordinais. Pelo facto de n&o existirem
escalas intervalares ficamos impedidos de utilizar testes paramétricos. No caso de
varidveis ordinais e nominais, apenas podemos recorrer a testes nao-paramétricos, 0s
quais sdo mais rigidos e menos robustos do que os testes paramétricos (Martins, 2011).
A aplicacdo de testes paramétricos exige a verificacdo de um conjunto de condicdes,
nomeadamente, (i) a variavel a analisar tem de ser intervalar; (ii) essa variavel tem de
seguir uma distribuicdo aproximadamente normal; e (iii) tem de se verificar a
homogeneidade das variancias (Maroco, 2007; Coutinho, 2011; Martins 2011). N&do se
verificando os pressupostos de aplicacdo dos testes paramétricos, a op¢do € o recurso a
estatistica ndo-paramétrica (Maroco, 2007).

De acordo com Coutinho (2011), as escalas nominais sao utilizadas apenas para
denominar, identificar e classificar dados sobre os individuos ou factos em estudo,
como por exemplo, o sexo, a profissdo, as preferéncias, tratando-se de uma escala pouco
sofisticada e que apenas permite a realizacdo de contagens do numero de situacdes.
Segundo Martins (2011) sdo varidveis puramente qualitativas, traduzindo qualidades
dos participantes. Por seu lado, as escalas ordinais organizam os individuos atendendo a

um conjunto de caracteristicas e através de um processo de comparagdo (Coutinho,
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2011). De acordo com Martins (2011) sdo variaveis qualitativas em que € possivel

ordenar de forma crescente ou decrescente as suas diversas categorias.

Maroco (2010) refere que vérias investigaces tém demonstrado que é possivel
obter resultados de confianca recorrendo a variaveis do tipo ordinal com um nimero de
classes de, pelo menos, 5. No entanto, € necessario que se verifique a condicdo de
normalidade. Neste sentido foi efetuado o teste de Kolmogorov-Smirnov com correcao
de Lilliefors, pois 0 nimero de observacGes é superior a 50, chegando a conclusdo que
as nossas variaveis em estudo ndo seguem uma distribuicdo normal, violando o segundo
pressuposto da aplicacdo de testes estatisticos paramétricos. Tal como refere Martins
(2011), caso os pressupostos relativos a normalidade da distribuicdo ndo estejam
cumpridos, ainda que na presenca de uma varidvel intervalar, devemos recorrer a testes

ndo parametricos.

Para além destas questdes, Martins (2011) refere também que a decisdo pelo
teste a utilizar no ambito da estatistica inferencial est4 ainda relacionada com a
formulacdo das questbes de investigacdo. Assim, e de acordo com esta autora, pode-se
estar perante testes de associacdo ou testes de diferencas. No nosso caso, vamos utilizar
os testes de diferencas na abordagem as competéncias transversais por género, que sera
apresentado no ponto 4.2. Como consequéncia, Martins (2011) considera que devemos
recorrer a testes nao-paramétricos, nomeadamente, o teste de Mann-Whitney (U), o teste
de Wilcoxon (Z) e o teste de Kruskal-Wallis (y32). No caso do nosso estudo iremos
utilizar apenas o teste de Mann-Whitney (U) para verificar se existem diferencas no
grau de concordéancia entre homens e mulheres na avaliagdio que fazem das

competéncias transversais adquiridas ao longo do curso.

Na primeira parte do questionario apresentaram-se as competéncias transversais
a avaliar pelos alunos agrupadas em quatro categorias: competéncias intelectuais,
pessoais, interpessoais e de comunicagio e organizacionais. A pergunta qual o seu grau
de concordancia relativamente ao desenvolvimento das competéncias transversais ao
longo do curso, as respostas foram praticamente todas na mesma dire¢cdo — concordam
parcialmente e totalmente. Numa perspetiva global dos resultados conseguimos verificar
posi¢des uniformes dos alunos. As tabelas 10, 11, 12 e 13 permitem verificar que a
maioria dos alunos concorda com a presenca do desenvolvimento das competéncias

transversais ao longo do curso. Isto significa entdo, que numa primeira analise, 0s

90



alunos conseguem efetivamente terminar o 1.° ciclo do ensino superior com as
competéncias transversais defendidas pela IES 3. Se assim é, também significa que
cumprimos com 0 que a Declaracdo de Bolonha pretende implementar — um ensino
baseado no desenvolvimento de competéncias que lhes permitam adquirir mais valias

importantes para o futuro ao nivel profissional e pessoal.

Como ja foi referido anteriormente, a analise dos dados obtidos acerca do grau
de concordéncia no desenvolvimento das competéncias transversais foi feita através de
medidas descritivas, nomeadamente a mediana como medida de tendéncia central, e 0
intervalo interquartilico como medida de dispersdo. Assim sendo, vejamos 0s

resultados:
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Tabela 10: Caracterizacéo dos resultados percentuais dos alunos — competéncias intelectuais

PERCENTAGEM VALIDA

Competéncias

Nem
Discordo Discordo concordo Concordo Concordo
- X Ausentes  Total
totalmente parcialmente nem parcialmente totalmente
discordo
Avaliar informagao proveniente
d;‘:;:/’gfg: E‘;Z;ejlseapzrnsaﬂf;g’gs 0,3% 4,0% 15,3% 63,0% 17,3% 0,0% 100,0%
integracdo das fontes
Aplicar juizos profissionais,
incluindo a identificacdo e a
avaliacdo das alternativas para 1,0% 7,7% 19,0% 60,7% 11,7% 0,0% 100,0%
alcancar conclusGes baseadas em
factos e circunstancias
intelectuais Identificar quando e apropriado
esgeei?glr |esrt jscsgzugéicﬂf/er 0,7% 5,0% 20,3% 52,0% 22,0% 0,0% 100,0%
problemas e chegar a conclusées
Aplicar o raciocinio, o
pensamento critico e inovador na 1,3% 7,7% 12,0% 54,3% 24, 7% 0,0% 100,0%
resolucdo de problemas
Recomendar solucGes para
problemas multifacetados e néo- 0,7% 8,0% 26,3% 57,7% 7,3% 0,0% 100,0%

estruturados

[ 1°wgar [ 2°mgar [ 3°lugar
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Tabela 11: Caracterizacéo dos resultados percentuais dos alunos — Competéncias pessoais

PERCENTAGEM VALIDA

Nem
Discordo Dlgcordo concordo Concordo Concordo Ausentes  Total
totalmente parcialmente nem parcialmente totalmente
discordo
Assumir um COMPromisso com a 0,0% 1,0% 8,0% 41,3% 49.7% 0,0% 100,0%

aprendizagem ao longo da vida

Assumir ceticismo profissional

__Questionando e criticando a 0.7% 3.3% 18,0% 50,0% 28.0% 0,0% 100,0%
informacdo recolhida aquando da

sua analise e avaliacdo

Estabelecer elevados padrdes
pessoais de desempenho, e
monitorizar a performance 1,0% 3,7% 18,0% 53,7% 23,7% 0,0% 100,0%

pessoal atraves do feedback dos
outros e através da reflexdo
pessoal

Avaliar compromissos
profissionais e gerir o tempo e 0s 0,7% 3,0% 15,7% 45,0% 35,7% 0,0% 100,0%
recursos para a sua realizacéo

Competéncias

pessoais

Antecipar proativamente desafios

o ~ 1,0% 6,7% 24,0% 50,0% 18,3% 0,0% 100,0%
e planear potenciais solugdes

Desenvolver uma mente aberta
para novas ideias e oportunidade

|:| 1.2 lugar |:| 2.¢ lugar |:| 3.2 lugar

0,7% 2,7% 14,0% 47,0% 35,7% 0,0% 100,0%




Tabela 12: Caracterizacéo dos resultados percentuais dos alunos — competéncias interpessoais e de comunicacao

PERCENTAGEM VALIDA

Nem
Discordo Discordo concordo Concordo Concordo
; . Ausentes Total
totalmente parcialmente nem parcialmente totalmente
discordo

Promover a cooperacéo e o trabalho
de equipa, trabalhando para os 0,3% 3, 7% 9,3% 49,7% 36,7% 0,3% 100,0%
objetivos organizacionais

Comunicar de forma clara e concisa
em situagOes formais ou informais,
tanto por escrito como oralmente, 0,0% 5,7% 19,7% 47,3% 27,0% 0,3% 100,0%
guer na apresentacdo de relatérios
guer em reunides de trabalho

Mostrar sensibilidade e preocupagéo
Competéncias pelas diferencas culturais e de 0,3% 5,0% 22,0% 45,7% 26,7% 0,3% 100,0%
[ CIgo IS EIN-No M  linguagem em toda a comunicagéo
comunicacao Utilizar a escuta ativa e técnicas de
entrevista eficazes

Possuir a capacidade de negociacao
para atingir solugdes e acordos 2,0% 6,7% 30,3% 46,0% 14,7% 0,3% 100,0%
apropriados

3,7% 9,3% 31,7% 43,0% 12,0% 0,3% 100,0%

Possuir capacidades consultivas para
minimizar ou resolver conflitos no

. 1,3% 3,7% 20,7% 55,0% 19,0% 0,3% 100,0%
ambiente de trabalho, resolver
problemas e maximizar oportunidades
Apresentar ideias e persuadir 0s 2.0% 3.7% 22.3% 55.0% 16.7% 0,3% 100,0%

outros a empenhar-se e dar apoio

|:| 1.f lugar |:| 2.¢ lugar |:| 3.2 lugar
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Tabela 13: Caracterizacéo dos resultados percentuais dos alunos — competéncias organizacionais

PERCENTAGEM VALIDA

Discordo Discordo Nem concordo Concordo Concordo

totalmente parcialmente nem discordo parcialmente totalmente Ausentes  Total

Levar a cabo compromissos de
trabalho de acordo com as
metodologias estabelecidas e dentro
dos prazos prescritos

0,3% 1,0% 11,7% 49,3% 37,7% 0,0% 100,0%

Verificar o proprio trabalho e o dos
outros para determinar se satisfaz os
padrdes de qualidade da
organizacao
Ser capaz de gerir pessoas para

Competéncias motivar e desenvolver os outros

0,7% 2,3% 17,7% 51,0% 28,3% 0,0% 100,0%

3,0% 6,7% 23,0% 48,3% 19,0% 0,0% 100,0%

organizacionais

Ser capaz de delegar tarefas para

N . 1,3% 4,3% 21,7% 48,0% 24,7% 0,0% 100,0%
distribuir compromissos trabalho

Mostra lideranga para influenciar os
outros a trabalhar para atingir os 1,3% 6,3% 27,7% 45,7% 19,0% 0,0% 100,0%
objetivos organizacionais

Aplicar as ferramentas e a
tecnologia apropriada para aumentar
a eficiéncia e a eficacia e para
melhorar a tomada de decisdo

|:| 1.2 lugar |:| 2.2 lugar |:| 3.2 |ugar

1,0% 4,0% 15,7% 54,7% 24,6% 0,0% 100,0%
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Nas competéncias intelectuais (ver tabela 10) verificamos em certa medida a
existéncia de posi¢des positivas sobre o desenvolvimento deste grupo de competéncias.
Na amostra de 300 alunos, mais de 50% das respostas dadas para cada competéncia em
analise foram “Concordo parcialmente” (Mdn = 4). Em segundo lugar, como resposta
mais dada, temos 0 “Concordo totalmente”. Excecionalmente, as afirmacdes “Ao longo
do meu curso desenvolvi a competéncia de aplicar juizos profissionais, incluindo a
identificacéo e avaliagdo das alternativas para alcangar conclusdes baseadas em factos
e circunstancias relevantes”, e “...desenvolvi a competéncia de recomendar solugoes
para problemas multifacetados e ndo-estruturados” a segunda resposta mais dada foi
“Nem concordo nem discordo” com 19% e 26,3% respetivamente. E de destacar
também a proximidade das respostas dadas pelos alunos a competéncia que implica o
recurso a especialistas para resolver problemas e chegar a conclusées. Aqui 20,3% dos
alunos responderam “Nem concordo nem discordo” ao mesmo tempo que 22% dos
alunos responderam “Concordo totalmente”. Apesar destes 20,3% dos alunos estarem
de certa forma indecisos quanto ao desenvolvimento desta competéncia em particular,
continuamos a ter no geral mais de 75% dos alunos a responderem afirmativamente a

analise das competéncias intelectuais.

No ambito das competéncias pessoais (ver tabela 11) a maior parte dos alunos
mantém a resposta positiva ao desenvolvimento destas competéncias, com mais de 75%
dos alunos a responderem que concordam com o desenvolvimento das competéncias
pessoais ao longo do curso (Mdn = 4). Curiosamente, a0 compromisso com a
aprendizagem ao longo da vida, 49,7% concordam totalmente com a presenca desta
competéncia no leque de competéncias desenvolvidas ao longo do curso (Mdn = 5).
Apesar da tendéncia maioritariamente positiva, € importante salientar aqui, e mais uma
vez, a existéncia de 24% dos alunos que ndo concordam nem discordam com o

desenvolvimento da capacidade de antecipar proactivamente os desafios.

Nas competéncias interpessoais e de comunicacdo (ver tabela 12) mais de 50%
dos alunos respondem positivamente ao desenvolvimento das competéncias de
cooperacéo e trabalho em equipa, comunicacgéo escrita e oral de forma clara e concisa e
na sensibilizacdo pelas diferengas culturais. Contrariamente, nas competéncias da escuta
ativa, da capacidade de negociacgdo para atingir solucGes, das capacidades consultivas
para minimizar conflitos no ambiente de trabalho e na apresentacdo de ideias para

persuadir 0s outros a empenharem-se e dar apoio, mais de 20% responderam que néo
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concordam nem discordam colocando na segunda posicao das respostas mais dadas. Por
outro lado, apesar da tendéncia maioritariamente positiva, € igualmente necessario ndo
descurar que no caso das competéncias interpessoais e de comunicac¢do, encontramos
pelo menos 25% das respostas dadas no grau do discordo e no grau neutro, ou seja, nem
concordam nem discordam em relagédo as seguintes competéncias em analise: presenca
das competéncias da comunicagéo clara e concisa, da sensibilidade e preocupagéo pelas
diferencas culturais, da utilizagdo da escuta ativa e técnicas de entrevista eficazes, das
capacidades de negociacao para atingir solugdes e acordos apropriados, das capacidades
consultivas para minimizar os conflitos no ambiente de trabalho e da apresentacdo de

ideias e persuasdo dos outros a empenharem-se e a dar apoio.

No caso das competéncias organizacionais (ver tabela 13), os resultados
continuam a mostrar a existéncia de perce¢Oes positivas dos estudantes na presencga do
desenvolvimento deste tipo de competéncias (Mdn = 4). Esta evidéncia denota-se sem
qualquer duvida nas competéncias “levar a cabo compromissos de trabalho de acordo
com as metodologias estabelecidas e dentro dos prazos prescritos”, “verificar o proprio
trabalhno e o dos outros ara determinar se satisfaz os padrfes de qualidade da
organizagdo” e ainda na aplica¢do das “... ferramentas e a tecnologia apropriada para
aumentar a eficiéncia e a eficacia e para melhorar a tomada de decisdo”. Curiosamente,
tratam-se de competéncias importantes na relacdo entre pessoa-organizacdo. Esta
evidéncia positiva ja ndo € tdo expressiva quando falamos da relacdo entre pessoa-
pessoa no contexto organizacional. Sendo ora vejamos: nas competéncias “Ser capaz de
gerir pessoas para motivar e desenvolver os outros”, “Ser capaz de delegar tarefas para
distribuir compromissos de trabalho” e “Mostrar lideranga para influenciar os outros a
trabalhar para atingir os objetivos organizacionais” 25% dos alunos estdo no grau do
discordo e ndo concordo nem discordo. No caso da capacidade de gerir pessoas para as
motivar e na lideranca para influenciar a atuacdo e o desempenho dos outros, a
avaliacdo neutra passa a ser a segunda resposta mais dada pelos alunos. No caso da
capacidade de delegar tarefas para distribuir compromissos de trabalho, a resposta ndo
concordo nem discordo esta em terceiro lugar com 21,7%, mas muito proximo dos

24,7% presentes no grau de concordancia total.

Resumidamente, e pela primeira avaliacdo efetuada ao nivel das competéncias,
verificamos que os alunos ao concordarem com a presenca destas competéncias

transversais ao longo do curso de Contabilidade, acabam entdo por concordar com a
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efetiva passagem de um modelo de ensino baseado na simples transmissdao de
conhecimentos para um ensino baseado no desenvolvimento de competéncias, conforme
0 previsto na Declaracdo de Bolonha. Assim, e para j&, podemos supor que para além
das alteracbes de estrutura prevista em Bolonha, ocorreram também alteracGes de
conteddo, de metodologia de ensino e de objetivos de aprendizagem a atingir em

contexto de sala aula e em programas curriculares.

Os resultados apresentados anteriormente sdo justificados pelos alunos com as
atividades como semindrios, estagios curriculares, simulagdo empresarial, conferéncias,
cursos especificos de formacdo, e ndo nas atividades desenvolvidas nas unidades

curriculares ao longo do curso (Figura 2).

Figura 2: Desenvolvimento das competéncias transversais em sala de aula — perspetiva dos alunos

Considero que atualmente...

O desenvolvimento de competéncias transversais € um
método de ensino adequado em oposigao ao método d
ensino baseado na transmisséo de conhecimentos

O método de ensino baseado no desenvolvimento de

competéncias transversais esta de acordo com a
necessidades e exigéncias dos empregadores e profissionais
de Contabilidade

As competéncias transversais §50 adquiridas em atividades
como seminarios, estagios curriculares, simulago.
empresarial, conferéncias, cursos especificos de formagao, e
nao nas atividades das unidades curriculares

O desenvolvimento de competéncias transversais & o método

. _de ensino utilizado nas unidades curriculares pel
Universidade/nstituto, em oposigao ao método de transmiss@o
de conhecimentos

) -
.

0 1 2
Mediana

T,

A interpretagdo dos dados obtidos permite inferir que a maioria dos alunos
considera que o desenvolvimento de competéncias transversais € um método adequado

em oposicdo ao método de ensino baseado na transmissdo de conhecimentos, com
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68,3% dos alunos a responderem que concordam parcialmente com esta afirmacao e
21,3% a concordarem totalmente (Mdn = 4), mas ao mesmo tempo reconhecem que 0
método de ensino baseado na transmissdo de conhecimentos continua a ser o método de
ensino privilegiado em sala de aula, com 70,3% dos alunos a responderem que
“discordam parcialmente” (Mdn = 2) a presenca do método de ensino baseado no
desenvolvimento de competéncias transversais. Como consequéncia podemos
questionar em que situacdes os alunos conseguem entdo desenvolver as competéncias
transversais que dizem ter? Segundo eles, conseguem através de atividades como
seminarios, simulacdo empresarial, estagios curriculares, conferéncias e cursos
especificos de formagdo com 62,7% dos alunos a responderem que concordam
parcialmente, e 22% a concordarem totalmente (Mdn = 4). Na segunda parte do
questionario, ao perguntar aos alunos de que forma podem ser potenciadas as
competéncias transversais, os mesmos reforcam a ideia de que € necessdria uma
alteracdo dos métodos de ensino utilizados pelos professores para que no &mbito das
unidades curriculares fossem adquiridas competéncias transversais através, por
exemplo, de uma aprendizagem baseada em problemas, pedagogia por projeto, estudos

de caso, etc... (ver tabela 14).

Tabela 14: A alteracdo dos métodos de ensino utilizados em sala de aula, na perspetiva dos alunos

A aquisicdo de competéncias transversais pode ser potenciada
alterando os métodos de ensino utilizados pelos professores para

gue, no ambito das unidades curriculares, fossem adquiridas
competéncias transversais (ex. aprendizagem baseada em
problemas, pedagogia por projeto, estudos de caso, etc...)

Discordo totalmente 0,3%
Dlgcordo 1,0%
parcialmente
Nem concordo nem
0,
discordo 9,7%
Concordo 51.7%
parcialmente
Concordo totalmente 37,3%
Ausentes 0,0%
Total 100,0%
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No &mbito da adequacdo do método de ensino baseado no desenvolvimento de
competéncias e as exigéncias dos empregadores 51,7% dos alunos concordam
parcialmente com esta afirmacéo, e 16% concordam totalmente (Mdn = 4). Pese embora

14,3% dos alunos discordem parcialmente com esta adequacao (ver figura 2).

Apesar de a media ser uma medida de tendéncia central utilizada quando as
variaveis sdo intervalares, se a aplicarmos ao nivel do grau de concordancia dos alunos
no desenvolvimento de cada competéncia transversal e organizar os resultados num
ranking decrescente (ver tabela 15) conseguimos perceber que no global e na perspetiva
dos alunos as competéncias pessoais, organizacionais, interpessoais e de comunicagdo
sdo as mais desenvolvidas ao longo do curso. A tabela 15 mostra, por ordem
decrescente, os resultados da analise inicial para a pontuacdo média de cada

competéncia transversal no seu total, para todos os inquiridos.

Tabela 15: Perce¢do das competéncias transversais (Média)

N Média® Desvio Padrio

Assumir um compromisso com a aprendizagem ao longo

da vida (Comp. Pessoais) 300 4,40 679

Levar a cabo compromissos de trabalho de acordo com as
metodologias estabelecidas e dentro dos prazos prescritos 300 4,23 716
(Comp. Organizacionais)

Promover a cooperacéo e o trabalho de equipa,
trabalhando para os objetivos organizacionais (Comp. 299 4,19 77
Interpessoais e de comunicagéo)

Desenvolver uma mente aberta para novas ideias e

oportunidades (Comp. Pessoais) 300 414 ,803

Avaliar compromissos profissionais e gerir o tempo e 0s

A . 300 4,12 ,825
recursos para a sua realizacdo (Comp. Pessoais)

Verificar o préprio trabalho e o dos outros para
determinar se satisfaz os padrdes de qualidade da 300 4,04 ,783
organizacdo (Comp. Organizacionais)

Assumir ceticismo profissional questionando e criticando
a informacao recolhida aquando da sua analise e 300 4,01 ,810
avaliacdo (Comp. Pessoais)

Aplicar as ferramentas e a tecnologia apropriada para
aumentar a eficiéncia e a eficacia e para melhorar a 300 3,98 ,809
tomada de decisdo (Comp. Organizacionais)

Comunicar de forma clara e concisa em situagdes formais
ou informais, tanto por escrito como oralmente, quer na
apresentacdo de relatérios quer em reunides de trabalho
(Comp. Interpessoais e de comunicagéo)

299 3,96 ,834

1 Por ordem decrescente
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Estabelecer elevados padrdes pessoais de desempenho, e
monitorizar a performance pessoal através do feedback
dos outros e através da reflexao pessoal (Comp. Pessoais)

300

3,95

,808

Mostrar sensibilidade e preocupacdo pelas diferencas
culturais e de linguagem em toda a comunicacao (Comp.
Interpessoais e de comunicagéo)

299

3,94

,847

Aplicar o raciocinio, o pensamento critico e inovador na
resolucdo de problemas (Comp. Intelectuais)

300

3,93

,890

Avaliar informacdo proveniente de diversas fontes e
perspetivas atraves da pesquisa, analise e integracdo das
fontes (Comp. Intelectuais)

300

3,93

(17

Ser capaz de delegar tarefas para distribuir compromissos
de trabalho (Comp. Organizacionais)

300

3,90

,866

Identificar quando é apropriado recorrer a consulta de
especialistas para resolver problemas e chegar a
conclusdes (Comp. Intelectuais)

300

3,90

,822

Possuir capacidades consultivas para minimizar ou
resolver conflitos no ambiente de trabalho, resolver
problemas e maximizar oportunidades (Comp.
Interpessoais e de comunicagéo)

299

3,87

,807

Apresentar ideias e persuadir os outros a empenhar-se e
dar apoio (Comp. Interpessoais e de comunicacao)

299

3,81

,828

Antecipar proativamente desafios e planear potenciais
solugdes (Comp. Pessoais)

300

3,78

,857

Mostrar lideranca para influenciar os outros a trabalhar
para atingir os objetivos organizacionais (Comp.
Organizacionais)

300

3,75

,882

Aplicar juizos profissionais, incluindo a identificacéo e a
avaliagdo das alternativas para alcancar conclusdes
baseadas em factos e circunstancias relevantes (Comp.
Intelectuais)

300

3,74

,800

Ser capaz de gerir pessoas para motivar e desenvolver 0s
outros (Comp. Interpessoais e de comunicacdo)

300

3,74

944

Possuir a capacidade de negociacéo para atingir solugdes
e acordos apropriados (Comp. Interpessoais e de
comunicacao)

299

3,65

,883

Recomendar solucdes para problemas multifacetados e
nao-estruturados (Comp. Intelectuais)

300

3,63

,763

Utilizar a escuta ativa e técnicas de entrevista eficazes
(Comp. Interpessoais e de comunicagéo)

299

3,51

;950

N valido (de lista)

299

Os resultados sugerem que o0s alunos percecionam que o curso de Contabilidade

teve 0 seu maior contributo para o desenvolvimento da competéncia pessoal “assumir
p p p

um compromisso com a aprendizagem continua” com uma pontuacao média global de

4,40. Outras competéncias transversais altamente classificadas pelos alunos sdo “levar a
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cabo compromissos de trabalho de acordo com as metodologias estabelecidas e dentro
dos prazos prescritos” (média de 4,23), “promover a cooperacao e o trabalho de equipa,
trabalhando para os objetivos organizacionais” (média de 4,19), “desenvolver uma
mente aberta para novas ideias e oportunidades” (média de 4,14), “avaliar
compromissos profissionais e gerir o tempo e 0s recursos para a sua realizacdo (média
de 4,12). Para a maior parte, as competéncias pessoais sdo as mais pontuadas. Por sua
vez, as respostas sugerem que os alunos ndo concordam com o contributo do curso no
desenvolvimento de competéncias como “utilizar a escuta ativa e técnicas de entrevista

eficazes” (média de 3,51).

Ao analisar o papel das universidades/institutos de ensino superior (ver figura 3),
a opinido dos alunos é clara quando lhes perguntamos se acham que uma das obrigacdes
dos EES é promover o desenvolvimento de competéncias transversais. Dos alunos
51,3% respondem que concordam parcialmente e 40,3% respondem que concordam
totalmente (Mdn = 4). Quando perguntamos sobre a forma como foram lecionadas as
unidades curriculares, ou seja, quando a questdo é abordada fazendo referéncia aos
métodos e técnicas pedagogicas utilizadas, as respostas tendem para 0 negativas, sendo
que 76,7% dos alunos discordam parcialmente (Mdn = 2). As davidas surgem na analise
geral do papel das universidades/institutos. Ao perguntar se as unidades curriculares
facilitaram a aquisicdo das competéncias transversais, e se de uma forma geral as
universidades/institutos potenciam o desenvolvimento destas competéncias, mais de
50% respondem positivamente (Mdn = 4), mas é também evidente algumas duvidas, ou
incertezas nestas afirmacdes, pois mais de 35% dos alunos discordam parcialmente com

tais afirmac0es (ver figura 3).
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Figura 3: O papel das universidades/institutos de ensino superior na perspetiva dos alunos

O papel das Universidades/institutos de ensino superior
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curso freguertado na curriculares (métodos e promaover o potencia o desenvalvimento
Universidade/nstituto tecnicas pedagogicas desenvolvimento de de competencias
facilitaram a aguisigao de utilizadas) do curso competéncias transversais  transversais nos seus
competéncias frequartado na nos seus alunos alunos

Universidade/Instituto
faciltou a aquisicio de

competéncias transversais

Paralelamente a estas questdes, achamos também pertinente abordar a questao

das metodologias que os alunos acham que poderdo ser utilizadas ao longo do curso de

Contabilidade e que potenciam o desenvolvimento das competéncias transversais (ver

figura 4).
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Figura 4:. As metodologias a utilizar para promover o desenvolvimento das competéncias
transversais, na perspetiva dos alunos
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Dos resultados obtidos concluimos que a maioria dos alunos concorda
parcialmente com todas as metodologias e técnicas apresentadas para analise (Mdn = 4).
Desde a utilizacdo de projetos multidisciplinares, a participacdo dos alunos em cargos
de gestdo da Universidade/Instituto, a organizacdo de seminarios, jornadas e congressos,
a criacdo de cursos de formacdo extracurriculares ministrados por formadores externos
ao EES ou através de unidades curriculares de opcdo em que sejam trabalhadas as
competéncias transversais, até a oferta de estagios curriculares ao longo do curso e ndo
no final do curso, todas estas metodologias ou técnicas sao apreciadas de forma positiva
pelos alunos. Todavia, e apesar da tendéncia maioritariamente positiva, € necessario nao
descurar que um grupo residual de alunos discordam com a utilizagdo dos itens

referenciados (ver tabela 16).
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Tabela 16: Caracterizacéo dos resultados percentuais dos alunos as metodologias a utilizar para promover o desenvolvimento de competéncias transversais

PERCENTAGEM VALIDA

Nem
A aquisicao de competéncias transversais pode Discordo Discordo concordo Concordo Concordo Ausentes Total
ser potenciada... totalmente  parcialmente nem parcialmente  totalmente
discordo

Atrgves de unidades currlcula[es fje Opgéo em que 2.0% 2.7% 19 3% 50.3% 257% 00%  100,0%

sejam trabalhadas as competéncias transversais. !

Através de cursos de formacdo extracurriculares

ministrados por formadores externos a 1,0% 6.3% 16,7% 49.0% 27.0% 00%  100,0%

Universidade/Instituto, onde sejam trabalhadas as
competéncias transversais.

Através da organizagao de atividades
extracurriculares onde os alunos fossem chamados 1,3% 33% 15,7% 46,0% 33,3% 0,3%  100,0%
a intervir (seminarios, jornadas, congressos, etc...)

Através de ofertas de estagios ao longo da

0, 0, 0, 0, 0, 0, 0,
licenciatura 1,7% 23%  10,3% 37,3% 47,7% 0,7%  100,0%

Promovendo formas de participacdo mais
alargadas dos alunos em cargos de gestdo da 2,0% 2,3% 13,3% 48,0% 33,7% 0,7%  100,0%
Universidade/Instituto.

Através do desenvolvimento de projetos de
licenciatura multidisciplinares

0,7% 1,0% 14,0% 55,7% 28,3% 0,3%  100,0%
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De forma semelhante, os resultados apresentados na tabela 16 permitem detetar
respostas neutras de alunos que acabam por nem concordar nem discordar com a
utilizacdo destes métodos e técnicas para ajudar ao desenvolvimento das competéncias
de natureza transversais. Ou seja, os valores percentuais apresentados parecem indiciar
que estes novos formatos de aprendizagem encontram alguma resisténcia de um grupo
numericamente menos relevante de alunos, traduzindo, provavelmente, uma certa
desconfianca ou indecisdo destes em relacdo a métodos alternativos de aprendizagem ao

método tradicional.

Em conjunto, os dados revelam que a maioria dos alunos inquiridos consideram
possuir as competéncias transversais previstas na IES 3 no final do 1.° ciclo do ensino
superior em Contabilidade. Pelos resultados conseguidos com a analise dos dados
podemos apontar que os alunos justificam a aquisicdo dessas competéncias através de
atividades como os estdgios curriculares, seminarios, simulacBes empresariais,
conferéncias, etc. tudo atividades fortemente presentes no Gltimo ano do curso. Outro
aspeto a realcar é a percecdo clara por parte dos alunos inquiridos de que o méetodo de
ensino utilizado em sala de aula € o método tradicional, onde o aluno assume uma
posicdo mais passiva do que interventora, mais de ouvinte do que participante (Pinheiro
et al., 2011). Mas mostram consciéncia de que efetivamente o método de ensino
baseado no desenvolvimento de competéncias transversais € 0 método adequado em
oposicdo ao método tradicional. No seguimento destas ideias, a maioria dos alunos
concordam com a utilizacdo de métodos e técnicas alternativos ao ensino de transmissdo
de conhecimentos, colocando o grau de concordancia positivo em todos os exemplos de
métodos pedagdgicos evidenciados. No entanto, temos obrigatoriamente que destacar as
respostas neutras em partes importantes do questionario. Destacam-se assim as
respostas dadas em cada grupo de competéncias transversais, e as respostas dadas nos
métodos e técnicas utlizados para potenciar o desenvolvimento das competéncias

transversais.

4.2.  Analise dos resultados por género

Uma perspetiva global dos resultados obtidos e filtrados por género permite
verificar que na maioria das situacdes analisadas e avaliadas as posi¢Ges adotadas pelos

alunos do sexo masculino séo coincidentes com as posi¢des do sexo feminino.
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Para a analise dos resultados por género foi utilizado o Teste de Mann-Whitney
(Mann-Whitney Test, U).

O teste de Mann-Whitney averigua se as ordens médias de dois grupos
independentes ao nivel de uma variavel dependente de natureza ordinal diferem, ou seja,

permite comparar dois grupos, mas ao nivel de uma variavel ordinal (Martins, 2011).

Para tal definimos a seguinte questdo de investigacdo: O grau de concordancia
definido pelos alunos face ao desenvolvimento de cada competéncia transversal ao
longo do curso superior de Contabilidade varia em funcdo do género? A nossa hipGtese
nula (Ho) serd a ndo existéncia de diferengas entre os alunos do sexo masculino e 0s
alunos do sexo feminino ao nivel do grau de concordancia no desenvolvimento das
competéncias transversais ao longo do curso. A hipotese alternativa (Hi1) sera a
existéncia de diferencas entre os alunos do sexo masculino e os alunos do sexo feminino
ao nivel do grau de concordancia no desenvolvimento das competéncias transversais ao

longo do curso.

O Teste de Mann-Whitney é o teste adequado para esta situacdo, por trés razdes:
(i) a questdo de investigacdo aponta no sentido de diferencas no contexto de um design
inter-sujeitos, (ii) onde serdo comparados dois grupos de individuos (sexo feminino e
masculino) e (iii) a variavel dependente — ‘Grau de concordancia no desenvolvimento

das competéncias transversais ao longo do curso’ € ordinal (Martins, 2011).

Ao nivel das competéncias intelectuais ndo se verificaram diferencas entre o

sexo masculino e o sexo feminino (ver tabela 17).

Tabela 17: Competéncias intelectuais (diferengas entre o sexo feminino e masculino)

Sexo Masculino  Sexo Feminino

(n=103) (n=197)
Grau de c_oncordanma faceAao _ Ordem  Média Ordem Média u
desenvolvimento de competéncias Ll o P
. -~ média (DP) média (DP)
intelectuais:
Avaliar informagéo proveniente de
diversas fontes e perspetivas atraves 3,88 3,95
da pesquisa, anélise e integracdo das 147,10 (.796) 152,28 (.672) 979500 0,568

fontes
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Aplicar juizos profissionais, incluindo
a identificacdo e a avaliacdo das

alternativas para alcancar conclusfes 150,46 3, 150,52 3,73 10141,00 0,994
. o (.782) (.810)
baseadas em factos e circunstancias
relevantes
Identificar quando é apropriado
recorrer a consulta de especialistas 3,85 3,92
para resolver problemas e chegar a 143,97 (.797) 153,91 (.835) 9473,00 0,304
conclusdes
Aplicar o raciocinio, o pensamento 396 392
critico e inovador na resolucdo de 152,54 ( é85) 149,43 ( 8’9 4) 9935,00 0,745
problemas ' '
Recomendar solucGes para problemas 3,63 3,63
multifacetados e ndo-estruturados 150,56 (.78) 150,47 (.756) 10139,50 0,992

Em todas as competéncias intelectuais analisadas verificamos que o valor da

probabilidade é superior a 0,05. O valor da probabilidade sendo p > 0,05 permite-nos

aceitar a hipdtese nula (Ho) e rejeitar a hipotese alternativa (H1), e concluir que néo

existem diferencas significativas entre o sexo masculino e feminino ao nivel do grau de

concordancia no desenvolvimento das competéncias intelectuais.

Relativamente as competéncias pessoais, as diferencas nas respostas dadas pelo

sexo masculino e feminino s&o mais evidentes (ver tabela 18).

Tabela 18: Competéncias pessoais (diferencas entre o sexo feminino e masculino)

Sexo Masculino

Sexo Feminino

(n =103) (n=197)
of P média (DP) média  (OP) H P
pessoais:
Assumir um compromisso com a 4,25 4,47
aprendizagem ao longo da vida 133,63 (.72) 159,32 (.651) 8407,50 0,007
Assumir ceticismo profissional
guestionando e criticando a 3,88 4,08
informacdo recolhida aquando da sua 135,98 (.82) 158,09 (.798) 8649,50 0,023
andlise e avaliacdo
Estabelecer elevados padrdes pessoais
de desempenho, e monitorizar a 380 404
performance pessoal através do 135,53 (:844) 158,32 (.778) 8604,00 0,017

feedback dos outros e através da
reflexdo pessoal
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Avaliar compromissos profissionais e

gerir o tempo e 0s recursos para a sua 138,00 3,97 157,04 4,20 8858,00 0,052
o (.923) (.76)
realizacdo
Antecipar proativamente desafios e 3,71 3,82
planear potenciais solucGes 144,55 (.925) 153,61 (.819) 953250 0,353
Desenvolver uma mente aberta 411 4,16
para novas ideias e oportunidades 145,96 (.791) 152,87 (.811) 9678,00 0,477

No ambito do compromisso com a aprendizagem continua, na ado¢do de uma
postura e atitude profissionalmente mais critica quanto a informacao recolhida e na
autoavaliacdo do desempenho e sua monitorizacao através do feedback dos outros e até
proveniente da propria reflexdo pessoal, os alunos do sexo feminino mostram um grau
de concordancia positivo mais evidente que os alunos do sexo masculino (p < 0,05 =

rejeicdo da hipdtese nula e aceitacdo da hipdtese alternativa).

Avancando para as competéncias interpessoais e de comunicacdo (ver tabela 19)
existem diferencas na promoc¢do da cooperacdo e trabalho de equipa em prol dos
objetivos organizacionais. Aqui, e mais uma vez, os alunos do sexo feminino relatam
maior grau de concordancia em relacdo aos alunos do sexo masculino. Curioso sera
dizer que nas competéncias da escuta ativa, da negociacdo para atingir solugdes, de
consulta para minimizar ou resolver conflitos no ambiente de trabalho, na apresentacédo
das ideias e na capacidade de persuadir os outros a empenharem-se e a dar apoio, ou
seja, nas competéncias onde é necessario um certo espirito de lideranca, os alunos do
sexo masculino mostram um maior grau de concordancia em relacdo ao sexo feminino,
embora a diferenca ndo seja significativa.

Tabela 19: Competéncias interpessoais e de comunicacao (diferengas entre o sexo feminino e
masculino)

Sexo Masculino Sexo Feminino
(n=102) (n=197)
Grau de concordancia face ao
desenvolvimento de Ordem Média Ordem Média
competéncias interpessoais e média (DP) média (DP) K P
de comunicacéo:
Promover a cooperagao e o
trabalho de equipa, trabalhando 4,07 4,25
para os objetivos 136,39 (.774) 157,05 (.774) 8658,50 SRR

organizacionais
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Comunicar de forma clara e
concisa em situacdes formais

ou informais, tanto por escrito 3,87 4,01
como oralmente, quer na 140,02 (.792) 155,17 (.854) 9029,00 0,123
apresentacao de relatdrios quer
em reunides de trabalho
Mostrar sensibilidade e
preocupacdo pelas diferencas 3,90 3,95
culturais e de linguagem em 146,67 (.85) 151,72 (.847) 970750 0,608
toda a comunicacao
Utilizar a escuta ativa e técnicas 3,56 3,48
de entrevista eficazes e (.918) Wt (.967) 9631,00 0,533
Possuir a capacidade de 3.66 364
negociacdo para atingir 151,95 ’ 148,99 ’ 9848,50 0,764
N X (.906) (.872)
solugdes e acordos apropriados
Possuir capacidades consultivas
para minimizar ou resolver 389 386
conflitos no ambiente de =~ 153,78 ’ 148,04 ’ 9661,50 0,547
(.878) (.769)
trabalho, resolver problemas e
maximizar oportunidades
Apresentar ideias e persuadir 0s 383 380
outros a empenhar-se e dar 150,91 (:809) 149,53 (.839) 9954,00 0,885

apoio

Para as competéncias organizacionais, os alunos do sexo feminino mostram um
grau de concordancia face a verificacdo do préprio trabalho e o dos outros para
determinar se satisfaz os padrdes de qualidade da organizagdo superior aos alunos do
sexo masculino. Curiosamente, e mais uma vez, 0s alunos do sexo masculino mostram
maior concordancia na presenca da lideranca para influenciar os outros a trabalhar para

atingir os objetivos organizacionais do que os alunos do sexo feminino (ver tabela 20).

Tabela 20: Competéncias organizacionais (Diferencas entre o sexo feminino e masculino)

Sexo Masculino Sexo Feminino
(n=103) (n=197)
Grau de concordancia face
ao desepvo_lwmento de Ordem média Meédia Ordem média Meédia u p
competéncias (DP) (DP)

organizacionais:

Levar a cabo compromissos

de trabalho de acordo com as 4,15 4,27
metodologias estabelecidas e 141,98 (.759) 154,96 (.69) 9267,50 0,175
dentro dos prazos prescritos
Verificar o préprio trabalho e
0 dos outros para determinar 3,92 4,10
se satisfaz os padrdes de 137,66 (.788) 157,22 (.776) 882250 B
gualidade da organizacédo
Ser capaz de gerir pessoas 363 379
para motivar e desenvolver os 143,89 (1,066) 153,95 (87) 9465,00 0,306

outros
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Ser capaz de delegar tarefas

para distribuir compromissos 150,46 3,87 150,52 3,92 10141,50 0,995
(.977) (.804)
de trabalho
Mostrar lideranca para
influenciar os outros a 3,77 3,74
trabalhar para atingir os LT (.899) LS (.876) 977,50 0,801
objetivos organizacionais
Aplicar as ferramentas e a
tecnologia apropriada para 390 402
aumentar a eficiénciae a 144 .47 (.88) 153,65 (.769) 9524,50 0,336

eficicia e para melhorar a
tomada de deciséo

Na analise geral pedida no questionario sobre a existéncia ou nao do

desenvolvimento de competéncias como meétodo ensino utilizado em sala de aula ou em

outras atividades extracurriculares, e também no ambito do papel das Universidades e

Institutos, ndo se evidenciam grandes diferencas entre o os alunos do sexo feminino os

alunos do sexo masculino (p > 0,05). No entanto, ao nivel das técnicas ou métodos

através dos quais se podera potenciar o desenvolvimento de competéncias transversais,

as diferencas sdo mais evidentes (ver tabela 21).

Tabela 21: Metodologias utilizadas (Diferencas entre o sexo feminino e masculino)

Sexo Masculino Sexo Feminino
(n=103) (n=197)
Ordem média Média Ordem média Média u p
(DP)

(DP)
A aquisicdo de competéncias
transversais pode ser

potenc_:lada através de~ unidades 144,81 3,91 153,48 3,97 9559.00 0,372

curriculares de opgéo em que (.818) (.88)
sejam trabalhadas as
competéncias transversais
A aquisicdo de competéncias
transversais pode ser
potenciada através de cursos de

formac&o extracurriculares 3,73 4,06

ministrados por formadores 131,09
externos a
Universidade/Instituto, onde
sejam trabalhadas as
competéncias transversais

160,65

(.931) (.837)

8146,00 0,002

111



A aquisicdo de competéncias
transversais pode ser
potenciada alterando os
métodos de ensino utilizados
pelos professores para que, no
ambito das unidades
curriculares, fossem adquiridas
competéncias transversais (ex:
aprendizagem baseada em
problemas, ped

4,08
(.723)

4,34

131,37 (662)

160,50 8175,00 0,002

A aquisicdo de competéncias
transversais pode ser
potenciada através da

organizacdo de atividades
extracurriculares onde os
alunos fossem chamados a
intervir (seminarios, jornadas,
congressos, etc...)

3,82
(1,017)

4,20

129,60 (737)

160,72 7993,00 0,001

A aquisicdo de competéncias
transversais pode ser

potenciada através da oferta de 131,50
estagios ao longo da
licenciatura

4,04
(1,043)

4,40

(.734) 8160,00 0,004

158,87

A aquisicdo de competéncias
transversais pode ser
potenciada promovendo formas
de participacdo mais alargada
dos alunos em cargos de gestao
da Universidade/Instituto

3,86
(1,020)

4,22

131,42 (.738)

159,05 8180,50 0,004

A aquisicdo de competéncias
transversais pode ser
potenciada através do 136,10
desenvolvimento de projetos de
licenciatura multidisciplinares

3,95
(.821)

4,18

(.646) 8662,50 0,024

157,30

Nestes dados percebe-se claramente que os alunos do sexo feminino relatam
maior grau de concordancia quanto as varias metodologias que podem ser utilizadas
com o objetivo principal de promover o desenvolvimento de competéncias de natureza
transversais. Em algumas metodologias, como por exemplo, a existéncia de cursos de
formagdo  extracurriculares  ministrados ~ por  formadores  externos  a
Universidade/Instituto, a organizacdo de atividades extracurriculares onde os alunos
fossem chamados a intervir (seminarios, jornadas, congressos, etc) e a participacdo mais
alargada dos alunos em cargos de gestdo da Universidade/Instituto os alunos do sexo
masculino mostram mais indecisdo quanto a vantagem destas metodologias na
promocédo do desenvolvimento deste tipo de competéncias. Para além disto, destacamos
a questdo dos estagios curriculares aos longo do curso e ndo apenas na reta final do

primeiro ciclo de ensino superior. Ambos 0s sexos concordam que esta metodologia
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sera eficaz no desenvolvimento das competéncias transversais. Ndo sabemos € de que
forma gostavam de ver implementada esta metodologia. Também ambos 0s sexos
concordam que a mudanca de métodos na sala de aula tem de existir para que consigam
assim adquirir as competéncias transversais necessarias para uma aprendizagem ao

longo da vida e mais proximo possivel do mercado de trabalho.

Ao nivel das idades dos alunos, sabemos que poderdo existir diferengas nas
respostas dadas por um aluno com 20 anos de idade de um aluno com 30, 40 e 50 anos
de idade, atendendo a experiéncia de vida e aos conhecimentos ja adquiridos ao longo
da idade. Esta foi inclusive uma das limitacGes deste estudo identificada no capitulo 3.
O facto de a varidvel idade estar definida numa escala intervalar impede que se faca o
chamado teste de Kruskal-Wallis (Kruskal-Wallis Test, X?). O Teste de Kruskal —
Wallis averigua se ha diferencas entre trés ou mais grupos independentes (idades) ao
nivel de uma variavel dependente ordinal (Martins, 2011). O Teste de Kruskal — Wallis
é o0 teste mais adequado nesta situacdo por trés razbes: (i) a questdo de investigacdo
aponta no sentido de um design inter-sujeitos, (ii) onde serdo comparados quatro grupos
de individuos (alunos que estdo no patamar dos 19 aos 30 anos, dos 31 aos 40 anos, doa

41 aos 50 anos e mais de 50 anos) e (iii) as variaveis dependentes (Martins, 2011).

4.3. Discussao dos resultados

Conduzidos pelo objetivo formulado e ap6s a apresentacdo dos resultados
obtidos, muitas questdes podem ser levantadas neste estudo exploratério, e que servirdo
de ponto de partida para investigacbes futuras. Na relacdo entre alunos-ensino-
professores, muitas interpretacdes poderdo ser feitas a questdo da aplicacdo do
desenvolvimento de competéncias transversais em sala de aula, e a sua importancia no
desenvolvimento e crescimento de uma sociedade que se quer cada vez mais
autossuficiente, flexivel e capaz de enfrentar os desafios do mundo atual e de se

adaptarem, e até moldarem-se as mudancas de um mundo globalizado.

Numa primeira analise, os resultados mostram que os alunos tém a percecdo da
existéncia de um ensino baseado no desenvolvimento de competéncias que se querem
transversais e genéricas. Os alunos concordam que efetivamente ao longo do 1.° ciclo

do ensino superior em Contabilidade conseguiram adquirir as competéncias intelectuais,
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pessoais, interpessoais, comunicacionais e organizacionais. Terminam a licenciatura
com as competéncias enumeradas na IES 3. Assim, numa primeira anélise podemos
referir que nesta vertente o processo de Bolonha foi bem executado em Portugal. No
entanto, ndo podemos ignorar os resultados obtidos referentes a indecisdo dos alunos na
percecdo do desenvolvimento de cada competéncia avaliada. Em todas as competéncias
analisadas a resposta “ndo concordo nem discordo” obteve percentagens quase sempre
acima dos 10%, e muitas das vezes ultrapassava 0s 20%. Estes resultados podem
mostrar que os alunos ndo sabem exatamente o significado de cada competéncia
transversal analisada e o que se pretende com cada uma. O proprio conceito de
competéncia transversal pode ndo ser percetivel pelos inquiridos. Por outro lado, o0s
resultados podem expressar que para os alunos indecisos tais competéncias ndo sao
essenciais em contexto de sala de aula para que posteriormente facilitem a entrada no
mercado de trabalho e mesmo para evoluirem profissionalmente agregando cada vez
mais conhecimento e experiéncia, num compromisso pleno com a aprendizagem ao
longo da vida. A falta de compreensdo, ou até a falta de conhecimento por parte dos
alunos inquiridos ao conceito de competéncias transversais, e depois a dificuldade de
interpretacdo das competéncias analisadas no questionario, pode ser a razdo das

percentagens significativas nas respostas neutras.

Esta nossa andlise é também defendida por Leoni (2014) quando afirma
existirem problemas de interpretacédo e dificuldades operacionais na estrutura académica
europeia onde o processo de transformacdo do ensino e seus estilos ou metodologias
encontram-se ainda metabolizados. Melo (2017), num estudo de caso comparativo de
um curso lecionado em duas instituicdes de ensino superior universitario e politécnico
portuguesas, numa espécie de analise ao ensino superior em Portugal p6s-Bolonha,
reforca a questdo da compreensao do conceito de competéncia referindo que o conceito
de competéncia ndo aparece definido em qualquer um dos programas curriculares das
instituicdes de ensino analisadas onde os préprios alunos mostraram desconhecer o
verdadeiro alcance do conceito de competéncia. Este estudo de caso conseguiu mostrar
que mesmo nos docentes entrevistados ndo existe consenso sobre a definicdo de
competéncia, e apesar de a aquisicdo de competéncias ser um dos motes do Processo de
Bolonha, 0 mesmo néo é entendido dessa forma pelos docentes participantes. Citando
Melo (2017, p. 96):
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Dos resultados obtidos junto dos docentes entrevistados na instituicdo A, 0s mesmos
associaram o conceito de competéncia a um processo continuo de desenvolvimento do
saber fazer. Porém, este saber fazer, para os docentes, refere-se apenas a capacidade de
o aluno transmitir determinado conceito, tendo um dos professores acrescentado que a
competéncia e o0 conhecimento podem ndo coexistir, contrariando o que foi por néds

explorado no enquadramento teorico.

Abhayawansa et al. (2017), conforme ja mencionado no capitulo um, considera
até que existem lacunas na propria compreensdo daquilo que € o conceito de
aprendizagem por parte dos alunos. O estudo desenvolvido pelos autores, vai de
encontro ao que acabamos de ilustrar e que podera ser um dos problemas atuais: mais de
50% dos alunos mostraram possuir baixos niveis de compreensdo do conceito de
aprendizagem, sendo assim pouco provavel que desenvolvam competéncias genéricas.
Os autores falam num problema ‘endémico’ para a Contabilidade, e se for este o caso,
entdo é previsivel que a aprendizagem e o processo de ensinar nao reflita
adequadamente as mudancas que ocorrem na pratica contabilistica, as necessidades da
profissdo e as complexas exigéncias do mercado de trabalho do século XXI.

Ao avancarmos na analise dos resultados, e conjugando as duas vertentes
analisadas no questionario, nomeadamente o sistema de ensino e o papel dos EES,
ambos em relagdo ao desenvolvimento de competéncias transversais e sempre da
perspetiva dos alunos, destaca-se a percecao dos alunos de que ndo é em sala de aula
onde estdo a desenvolver as competéncias transversais. Este ndo € o método utilizado,
mas sim a simples transmissdo de conhecimentos. Existe entdo o reconhecimento por
parte dos alunos que é necessaria a implementacao de estratégias de ensino mais ativas e
experimentais, que promovam nos alunos uma transformacdo e reflexdo do
conhecimento (Bisman, 2011). Nos ultimos 20 anos surgiram muitos argumentos que 0s
cursos de Contabilidade estdo ultrapassados, que sdo convencionais e baseados em
modelos de ensino transmissivos e preocupados exclusivamente com as avaliagfes
(Accounting Education Change Comission, 1990, Albrecht & Sack, 2000). Como
consequéncia, os alunos sdo pobres em competéncias como 0 pensamento critico, a
comunicagdo e capacidades de reflexdo, que sdo essenciais para uma aprendizagem
independente e de sucesso no desempenho da profissdo (Mohamed & Lashine, 2003;
Springer & Borthick, 2004).

115



O estilo tradicional de ensinar baseado na disciplina e nas tarefas impede os
alunos de adquirirem e desenvolverem aquilo que o autor Leoni (2014) chamou de
competéncias ocultas que o estilo de ensinar por exemplo baseado em problemas
permitiria aprender, onde os alunos aprendem a analisar e a resolver problemas em
pequenos grupos com o objetivo de prosseguir um processo de aprendizagem ativo e
autodirigido. Este autor menciona que os diferentes estilos de ensino-aprendizagem tém
diferentes impactos nas competéncias adquiridas pelos alunos no sentido em que
também afeta a aquisicdo de uma série de tracos de personalidade, como por exemplo,
orientados para os resultados, integracdo, analise critica e inovadora, orientado para a
criagdo de relagbes com o0s outros, tracos estes que constituem a parte escondida do
problema. Leoni (2014) vai mais longe argumentando que as qualificacdes académicas
se tornaram sinais pobres e com pouca relevancia nos dias de hoje, ndo porque o ensino
superior se tornou irrelevante, mas sim porque os instrumentos didaticos e pedagdgicos
utilizados pelos professores se tornaram irrelevantes. Ao nivel nacional, Fernandes
(2008) considera que ndo esta claro como é que as competéncias sdo de facto
adquiridas, dizendo acerca da implementacdo do Processo de Bolonha em Portugal (p.
60):

Mas o que fizeram menos bem foi evidenciar a forma como essas competéncias sdo
adquiridas ao longo de um plano curricular: a integracdo das varias unidades
curriculares, os objetivos especificos de cada uma das unidades curriculares e como é
gue elas interagem para garantir que no final se obtenham essas ditas competéncias, que
estdo bem especificadas. 1sso ja ndo é tdo 6bvio, ndo se vé com tanta clareza como se
veem 0s objetivos finais 0 que nos deixa algumas interrogacgdes, sobretudo naquilo que
o Professor Margal Grilo referiu quanto a competéncias transversais e gerais. Percebe-se
pouco como € que no plano curricular e na implementacdo do plano de estudos essas

competéncias sdo de facto adquiridas.

Segundo Veiga e Amaral (2011) ao longo do tempo de implementacdo do
Processo de Bolonha, as questfes da pratica pedagogica foram debatidas, e em Portugal
s0 em 2009, perto do ano de concluséo do processo, € que o discurso politico incorpora
questdes de ordem pedagdgica, o que significa que as reformas que deviam estar
concluidas em 2010 viram-se prolongadas porque, tal como referem os autores, “a
questdo pedagogica, enraizada na cultural institucional e académica das varias areas

cientificas leva muito tempo a ser resolvida” (Veiga & Amaral, 2011, p. 39).
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A um nivel global, nomeadamente europeu, na Gltima conferéncia dos Ministros
da Educacéo que decorreu em maio de 2015 em Yerevan na Arménia, ficou evidenciado
que um dos maiores problemas ainda existentes é a ndo compreensdo e a nao aplicacdo
do principio da aprendizagem centrada no aluno, especialmente em termos de motivar
os alunos para participarem ativamente na organizacdo do seu proprio processo de
aprendizagem e na avaliacdo dos resultados alcangados (Motova, 2016). O relatorio da
Comissdo Europeia (2015) sobre a implementacdo de Bolonha refere que a
concretizacdo dos objetivos da Declaracao de Bolonha depende da implementacdo bem-
sucedida dos resultados das aprendizagens, ou seja, da prevaléncia do desenvolvimento
das competéncias transversais nos programas curriculares das disciplinas (European
Commission, 2015). O mesmo relatério refere que “deve-se ter em mente que as linhas
de acdo levam mais tempo para implementar corretamente do que introduzir mudancas
estruturais. A pré-condicdo para a introducdo adequada dos resultados de aprendizagem
e dos processos de avaliagdo ¢ uma mudanca de paradigma do professor para a

aprendizagem centrada no aluno” (European Commission, 2015, p. 72).

Estas referéncias confirmam os resultados obtidos ao nivel do método de ensino
utilizado em sala de aula, mas contradizem aquilo que os alunos percecionam ao nivel
das competéncias transversais que afirmam possuir. Entdo se os alunos mencionam ter
as competéncias transversais no final do curso, mas a perce¢dao que tém é que nao séo
adquiridas em sala de aula, é oportuno levantarmos a questdo de onde e como
conseguem desenvolvé-las. A resposta esta nas atividades como semindrios, estagios
curriculares, simulacdo empresarial, conferéncias, e cursos especificos de formagdo. Em
sala de aula os resultados mostram que é necessaria uma mudanca de métodos de ensino
utilizados pelos professores. O estudo exploratério realizado por Lopes e Menezes
(2016) a transicdo para o Processo de Bolonha em Portugal, através de quatro
entrevistas realizadas a dois docentes e a dois alunos de dois cursos do mesmo EES,
concluiram que a existéncia de unidades curriculares de natureza laboratoriais, como 0s
estagios e simulacdes, bem como a existéncia de uma unidade curricular dedicada a
aprendizagem de competéncias transversais, como por exemplo o Programa de
Desenvolvimento de Competéncias Transversais da Escola de Economia e Gestdo
implementado pela Universidade do Minho, conseguem ajudar na concretizacdo dos

pressupostos exigidos por Bolonha.
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Outra questdo que podera justificar os resultados aqui obtidos, estad na propria
divisdo estrutural das unidades curriculares que passaram a funcionar por semestres com
uma avaliacdo intermédia ou continua que implicou alteracdes ao nivel do trabalho dos
estudantes, pois levou-0s a assumir um outro ritmo de estudo, uma vez que 0 momento
de avaliacdo ndo fica remetido para o final do ano letivo (Lopes & Menezes, 2016). A
questdo é que atividades como os estagios e simulacGes empresariais sdo realizadas no
ultimo ano do curso. N&o estamos a falar de um processo de aquisi¢do de competéncias
transversais continuo, gradual e interdisciplinar com o envolvimento dos alunos em
cada unidade curricular. Sera que os alunos consideram mais vantajoso que 0 processo
de aquisicdo de competéncias seja feito desta forma? Onde a maior incidéncia ou
preocupagdo aconteca apenas no final do curso, ao em vez de se trabalhar cada
competéncia em sala de aula, em cada unidade curricular e interagindo com as unidades
curriculares do curso? Sera também possivel colocar aqui como hipétese a falta de
formacéo dos professores para esta vertente de ensino mais dinamica e centralizada no
aluno, como também a forma como os programas curriculares sdo elaborados dando
enfase aos conhecimentos e objetivos técnicos e cientificos que se pretende que um
aluno adquira, até porque na area cientifica da Contabilidade, os alunos para poderem
exercer a sua profissdo de forma plena devem - se submeter a um exame escrito
promovido pela Ordem dos Contabilistas Certificados, esquecendo aqui a vertente das

capacidades e das competéncias transversais.

Os professores universitarios em geral sdo incapazes de encontrar e enfrentar 0s
desafios educacionais da condicdo de emprego atual, devido sobretudo a forma como
sdo treinados e selecionados (Leoni, 2014). Na opinido do mesmo autor, os professores
atualmente estdo demasiados focados na pesquisa e menos, ou até mesmo em nada, no
papel de treinador e instrutor. Quando os professores sdo criticos e reflexivos da sua
prépria prética educativa, estdo a fazer o exercicio de a perceber, e indiscutivelmente
também os torna mais capazes de entender os seus alunos (Paisey & Paisey, 2005).
Lopes e Menezes (2016) mostraram que os professores e os proprios diretores de curso
tém uma visdo muito classica do oficio do aluno, considerando que as atividades
extracurriculares podem afastar os alunos daquilo que é e sempre foi, o seu oficio:
realizar com sucesso as unidades curriculares de forma mais ou menos tradicional.
Leoni (2014, p. 464) diz:
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O que realmente falta em Bolonha é uma analise das competéncias exigidas aos
formadores académicos, quer ja estejam dentro do sistema de ensino, quer o0s gque ainda
estdo fora ou os novos professores, e a indicacdo de alguma acdo adequada para
intensificar as motivacbes e as reflexbes sobre os instrumentos da epistemologia
moderna, a fim de dominar a distincdo fundamental entre a prdpria disciplina e o

mecanismo que regula a sua aprendizagem.

Tal como refere Herndndez-Pina e Monroy (2015) no contexto do ensino
superior em Espanha, mas que pode ser generalizado, o grande desafio do espaco
europeu para 0 ensino superior é sem duvida a introducdo de processos de ensino e a
aprendizagem centrada no aluno, onde o desenvolvimento de competéncias é uma das
pedras angulares do processo de reforma do ensino superior. Outro autor que reforga o
que acabamos de expor € Leoni (2014), tendo por base o ensino universitario italiano.
Na relacdo entre competéncias requeridas pelos empregadores e competéncias
adquiridas no ensino superior, diz o autor que existe um desajustamento francamente
visivel pondo em causa a reforma europeia do sistema de ensino sustentada pelo
Processo de Bolonha. Considera que a mudancga ocorrida nos modelos organizacionais e
tecnoldgicos desde meados dos anos 90, tem trazido consequéncias nas competéncias
requeridas pelas empresas em comparacdo com aquilo que € adquirido pelos alunos em
sala de aula. Hoje, as empresas estdo internamente mais flexiveis, mais modulares que
acabam por impor mudancas fundamentais nas competéncias de trabalho. Leoni (2014)

fala em rutura ou inadequacdo do conceito de competéncia.

No papel das Universidades/Institutos de Ensino Superior, a maioria dos alunos
concordam que o desenvolvimento de competéncias transversais é obrigagdo dos EES.
Do ponto de vista dos alunos, a obrigatoriedade ndo estard entdo do lado dos
empregadores. Quando a questdo € abordada ao nivel das metodologias de ensino
aplicadas em sala de aula, os alunos mantém a opinido de que efetivamente ndo
facilitaram o desenvolvimento de competéncias transversais. Autores como Leoni
(2014) conseguiram demonstrar que as empresas remuneram as competéncias e em
menos extensdo o conhecimento disciplinar, sendo que o préprio contexto cultural onde
os alunos estdo inseridos tende a assumir uma grande importancia na formacdo das
competéncias transversais, e em menos importancia a educacdo formal. Refere Leoni
(2014, pag. 448):
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O Processo de Bolonha pode ultrapassar esta situacdo, desde que integrado numa
abordagem pedagdgica construtiva, uma ferramenta que falta hoje, mas que é vital na
concessao de processos educativos que permitam aos alunos adquirir e desenvolver as

competéncias exigidas pelas modernas técnicas de producao.

No entanto, a educacdo universitaria ainda esta focada na transmissdo do
conhecimento e pouco focada nas competéncias de aprendizagem, relacionais e de
gestdo, apesar de tudo isto ser largamente subsidiado na Europa (Leoni, 2014). Este
autor fala em excesso de educacdo (overeducation) e na rigidez dos proprios EES,
referindo que os alunos tradicionalmente aprendem as disciplinas para conhecer, e 0
resultado disciplinar da aprendizagem escolar € uma parte visivel do problema, mas é
sobretudo o reflexo do estilo de ensino utilizado pelos professores, que pode variar de
estar centrado na perspetiva académica da disciplina, para se centrar em tarefas, e

finalmente na aprendizagem.

Um estudo semelhante ao nivel metodoldgico foi feito por Keneley e Jackling
(2011) na Australia. Neste estudo procuravam perceber qual a percecdo dos alunos
sobre a aquisicdo de competéncias genéricas no curso de Contabilidade como
preparacdo para o mercado de trabalho. De acordo com a pesquisa, a questdo de
investigacdo foi colocada da seguinte forma: “Em que medida os alunos percecionam
que o seu curso de Contabilidade contribuiu para o desenvolvimento das suas
competéncias genéricas?” (Keneley & Jackling, 2011, p. 607). Através de um desenho
diferente do nosso ao nivel das competéncias transversais, agrupando-as apenas em
competéncias comportamentais e cognitivas, chegaram a conclusdo que os alunos
percecionam que 0s seus estudos contribuiram para o desenvolvimento das
competéncias genéricas. Num ambito e objetivos diferentes em relacdo ao presente
estudo, os resultados mostraram que o0s alunos acreditam que o seu curso de
Contabilidade promove o desenvolvimento de competéncias genéricas. Keneley e
Jackling (2011) perceberam que as competéncias comportamentais, ou seja, as nossas
competéncias pessoais e interpessoais, sdo menos pontuadas em relacdo as
competéncias cognitivas, ou seja, as nossas competéncias intelectuais e organizacionais.
Ao contrario dos nossos resultados, que mostraram que as competéncias pessoais Sao as
mais bem pontuadas. Enquanto que Keneley e Jackling (2011) alegam que estas
pontuacbes podem estar associadas as expectativas dos alunos em relacdo ao mercado

de trabalho e, segundo Kavanagh e Drennan (2008), da propria percecdo dos mesmos
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quanto a relevancia de cada competéncia que influencia a motivacdo dos alunos em
aprender e adquirir competéncias geneéricas, no nosso caso, relacionado exclusivamente
com o método de ensino utilizado ao longo do curso, podera estar associado a questéo
da compreensdo e interpretacdo das competéncias pessoais comparando com as
restantes competéncias. Para a nossa amostra sera mais facil compreender e identificar a

presenca das competéncias pessoais ao longo do curso de Contabilidade.

Nos exemplos dados de metodologias de ensino que podem ser utilizadas para
promover o desenvolvimento das competéncias transversais, 0s alunos foram unanimes
nas respostas dadas, mostrando a percecdo positiva que tém dos varios métodos que
podem ser utilizados. De acordo com as respostas dadas, podemaos referir que os alunos
mostram recetividade a utilizacdo de metodologias que no fundo implicam uma atitude
e uma posicdo mais ativa e interventiva por parte dos alunos no seu processo de
aprendizagem. O paradigma das metodologias mais ou menos tradicionais parece estar
aqui ultrapassado pela vontade dos alunos sairem de um registo de ouvintes para
passarem a estar num registo mais de participantes. Tal como refere Paisey e Paisey
(2005) metodologias como a pesquisa-acdo, traduzindo a letra o conceito de action
research, ajudam a melhorar a educacdo, é critico e reflexivo, e enfatiza a centralidade
do praticante. A definicdo de problemas, por exemplo, permite uma aprendizagem
profunda em vez de superficial, ativa em vez de passiva, e ajuda a desenvolver
competéncias intelectuais tal como a capacidade de pesquisa (Paisey & Paisey, 2005).
No entanto, ndo conseguimos saber em que condicGes devem ser aplicadas estas
metodologias. E quando falamos da aplicabilidade, falamos sobretudo da questdo da
carga horéaria que passaria a ser atribuida em cada curso. Os alunos concordam que estas
metodologias sdo fundamentais para conseguirem desenvolver as tais competéncias
transversais, incluindo as mudancas em contexto de sala de aula, mas aplicadas como
um complemento ou como um acréscimo no horario? Reduzindo a carga horaria das
disciplinas e até eliminando algumas disciplinas? A legitimidade destas questdes esta
espelhada nas percentagens obtidas nos indecisos, que mais uma vez, ultrapassam 0s

10% dos inquiridos em todas as metodologias apresentadas.

Nesta vertente mais metodoldgica, é pertinente voltar ao estudo feito por Leoni
(2014) e a questdo dos programas curriculares. Aqui o autor refere que 0s programas
curriculares ndo podem estar focados no nivel de conhecimento que querem que 0s

alunos adquiram em cada nivel do curso, mas sim nos resultados da aprendizagem. Isto
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é certamente composto por conhecimento, mas sobretudo por competéncias. E claro que
esta medida obriga a uma mudanca: a passagem da transmissdo do conhecimento do
professor para a aprendizagem pelos alunos, e do conhecimento disciplinar paras as
competéncias. Levanta-se a questdo de como conseguir esta mudanca. Leoni (2014)
identifica trés passos: o primeiro passo passa por abandonar ou pelo menos repensar de
forma radical a abordagem pedagogica tradicional baseada no que o professor faz e do
contetdo disciplinar, para uma abordagem com estratégicas mais construtivas,
cognitivas e experimentais. O segundo passo passa por implementar o conceito de
competéncia no mundo da educacao, e o terceiro passo sendo ele um passo intermedio
entre o primeiro e o segundo, € a reformulacdo do conceito de objetivos para passarem a
ser entendidos como a descri¢do da performance que queremos gque 0s alunos mostrem
antes de os considerar competentes. Mas a aplicacdo do processo de Bolonha tem
enfrentado obstaculos. Estes obstaculos foram identificados por Leoni (2014, pag. 453)
e que consideramos 0S mesmos no caso particular do ensino superior portugués,
nomeadamente, problemas de interpretacdo, dificuldades operacionais e muita
resisténcia por parte dos professores e das instituicdes. Estes sdo sinais da dificuldade
de muitos professores que tendem a ser mais investigadores e cientistas do que
professores. Que ao enfrentarem uma abordagem educacional mais progressiva e

socialmente construtiva, sentem-se impreparados, hesitantes e relutantes.

4.4, Em resumo

Pelo exposto ao longo deste capitulo, podemos afirmar que o Processo de
Bolonha é uma reforma incompleta (Leoni, 2014). A analise e interpretacdo dos dados
obtidos evidencia um grupo, sendo a sua grande maioria, composto por alunos cuja
percecdo é da existéncia de um método de ensino tradicional com a preocupacgao
suprema de transmitir conhecimentos, onde os alunos assumem uma posicdo passiva e
de recetores do conhecimento, ao contrario daquilo que esta preconizado na Declaracédo
de Bolonha, e que respondem afirmativamente quanto a presenca e ao desenvolvimento
das competéncias intelectuais, pessoais, interpessoais, de comunicacdo e
organizacionais, mas adquiridas em contextos de estagios, simula¢fes empresariais,
conferéncias e seminarios, e um outro grupo de alunos, embora mais ou menos residual,

que respondem afirmativamente a existéncia de um método de ensino tradicional, a
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semelhanca do que ja foi dito acima, mas que mostram dificuldade em assumir uma
posicdo positiva ou negativa quanto a presenca e ao desenvolvimento das competéncias
transversais ao longo do curso, podendo evidenciar dificuldades de compreensdo do
conceito de competéncia e interpretacdo de cada competéncia individualmente. Em
geral, a presenca de metodologias mais dindmicas e ativas em contexto de sala de aula
séo apreciadas pelos alunos, e todos consideram importante enquadrar as competéncias
transversais analisadas ao ambiente profissional/mercado de trabalho. Neste capitulo
conseguimos também apresentar que pela perspetiva dos alunos o sucesso profissional
depende ndo sO, dos conhecimentos técnicos, mas, também, e cada vez mais, dos
aspetos externos aos fatores profissionais, ou seja, os alunos tém consciéncia que
envolve também aspetos do foro pessoal, social e intelectual. Todavia, muito ainda tera
de ser feito, e podemos utilizar novamente o ultimo relatério da Comissdo Europeia
sobre a implementacdo do Processo de Bolonha em 2015 para resumidamente mostrar

iSSO mesmo.

Segundo a European Commission (2015) a implementacdo da estrutura de
créditos, a aprendizagem centrada no aluno, os niveis de qualificagdes, a garantia
interna da qualidade nas instituicbes de ensino superior e outras linhas de acédo
importantes dependem da implementacdo bem-sucedida daquilo que sdo os resultados
da aprendizagem, ou seja, 0s programas curriculares devem ser redefinidos na base de
resultados de aprendizagem, resultados estes que permitirdo aos alunos desenvolver as
competéncias transversais. No entanto, deve-se ter em mente que estas linhas de acdo
levam mais tempo para implementar corretamente do que introduzir mudancas
estruturais, e a pré-condicdo para a introducdo adequada dos resultados de
aprendizagem e dos processos de avaliacdo € uma mudanca de paradigma do professor
para a aprendizagem centrada no aluno. O relatério € claro ao referir que o uso dos
resultados de aprendizagem, e por sua vez, a promocdo do desenvolvimento de
competéncias transversais, cresceu substancialmente nos paises envolvidos, mas o uso
desses resultados e das competéncias transversais na avaliacdo dos alunos € muito
menos evidente, pondo em causa a respetiva mudanca de paradigma no ensino. Assim
sendo, esta é e continua a ser uma reforma incompleta. Por sua vez, se 0 ensino da
Contabilidade tem sido alvo de criticas ao longo dos ultimos anos por ndo se ajustar as

necessidades do mercado de trabalho, a acrescentar as criticas por associacdo a
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escandalos financeiros e a corrupcao, continuard a sé-lo enquanto estas mudancas nédo

existirem.

A solucdo passa por todos trabalharem em conjunto. Os decisores politicos, 0
pessoal académico e instituicGes, os alunos e os empregadores devem trabalhar em
conjunto dentro dos paises e através das fronteiras, aprender com os outros e identificar
e alcancgar objetivos mensuraveis, de forma a que os alunos consigam responder as
necessidades mais amplas da sociedade e do mercado de trabalho (European

Commission, 2015).
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Conclusao

Principais conclusdes

Este estudo procurou responder a pergunta de partida: de que forma sdo
percecionadas pelos alunos do 1.° ciclo as mudancas ocorridas no ensino superior da
Contabilidade com a aplicacdo da Declaracdo de Bolonha, em particular a passagem de
um sistema de ensino baseado na transmissdo de conhecimentos para um sistema de
ensino baseado no desenvolvimento de competéncias. Utilizando as competéncias
intelectuais, pessoais, interpessoais e de comunicagédo e organizacionais, definidas pela
IES 3, com o questionario por amostragem como ferramenta para a obtencdo da
informacdo, constatou-se que os alunos percebem que esta mudanca ndo existiu.
Portanto, a ideia, como a percebemos, € a de que o processo de Bolonha esta
incompleto. Existem trés momentos ao longo do estudo que nos ddo a resposta a
pergunta de partida: o primeiro momento ocorre quando afirmamos que o
desenvolvimento de competéncias transversais € o método de ensino utilizado nas
unidades curriculares pela Universidade/Instituto, em oposicdo ao método de
transmissdo de conhecimentos onde os alunos respondem discordando. O segundo
momento acontece quando, no espaco geral das Universidades/Institutos, afirmamos
que a forma como foram lecionadas as unidades curriculares do curso frequentado
facilitou a aquisicdo de competéncias transversais, e mais uma vez as respostas foram
tendencialmente negativas. Por dltimo, quando abordamos os métodos e técnicas
pedagdgicas utilizadas afirmamos que as competéncias transversais podem ser
potenciadas alterando os métodos de ensino utilizados pelos professores, as respostas
foram positivas. Por isso, os alunos percecionam que as aulas ndo séo lecionadas de

forma a facilitarem a aquisicdo de competéncias transversais.

Em conjunto, a analise empirica também revelou que os alunos tém uma
percecdo positiva acerca das competéncias transversais que, de uma forma geral,
conseguiram desenvolver ao longo do curso de Contabilidade e assim possuir no final
do 1.° ciclo do ensino superior, mas desenvolvidas em parte em atividades como
estagios curriculares, simulagdes empresariais, seminarios, conferéncias e/ou cursos
especificos de formacdo. Em sala de aula 0 método de ensino utilizado pelos professores
¢ o0 da transmissdo de conhecimentos, continuando assim num registo pouco

participativo por parte dos alunos e focado na transmisséo e aquisi¢ao de conhecimentos
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cientificos essenciais para o desenvolvimento de profissionais que se encaixam nas
exigéncias do mercado de trabalho. H& uma sugestéo evidente por parte dos alunos que
0s métodos de ensino devem ser alterados para que no &mbito das unidades curriculares
fossem adquiridas competéncias transversais. Alguns métodos foram sugeridos, como a
aprendizagem baseada em problemas, pedagogia por projeto, estudos de caso, etc. Estas
evidéncias seguem a mesma linha de pensamento que Leoni (2014) quis mostrar no seu
estudo, ao destacar como 0s progressos organizacionais e tecnolégicos tornaram o papel
tradicional da educacdo obsoleto, e demonstraram o irresistivel aparecimento do
conceito de competéncia, quer no mundo do trabalho, quer na esfera da educagdo, como
uma espécie de ligacao entre os atores, ou seja, professores e alunos, as organizagoes, e

as instituigdes de ensino superior.

Paralelamente, conseguimos perceber que os alunos consideram que o
desenvolvimento das competéncias transversais € da responsabilidade das
Universidades/Institutos, que dentro dos quatro grupos de competéncias apresentados,
as competéncias pessoais, interpessoais e organizacionais sdo as mais percebidas, muito
embora as competéncias pessoais sdo as mais pontuadas. Em relacdo as metodologias
potenciadoras da aquisicdo deste tipo de competéncias, reforca-se a ideia de que a
utilizacdo de métodos e técnicas que promovam, por um lado, a participacdo dos alunos
no ambito da unidade curricular e, por outro lado, a participagdo dos alunos na vida dos

EES e do ambiente empresarial, sdo bem aceites pelos alunos.

Neste cenario, estdo subjacentes algumas hipdteses que podem servir de
justificacdo para os resultados obtidos. Em primeiro lugar os problemas de compreenséo
e de interpretacdo de cada competéncia transversal analisada por parte dos alunos, ou
seja, 0 que se pretende com cada competéncia e até o proprio conceito de competéncia
pode estar em causa. Esta questdo influenciard a sensibilidade dos mesmos para a
percecdo das competéncias presentes em cada aula lecionada, e em cada técnica ou
metodologia utilizada pelo professor. Em segundo lugar, a propria questdo da relevancia
atribuida pelos alunos a cada competéncia analisada no ambito do curso de
Contabilidade. E por fim, a idade de cada aluno pode estar a influenciar as respostas
dadas, visto que os alunos trabalhadores estudantes podem ter uma visdo diferente das
competéncias atribuidas e podem inclusive combinar, ou diriamos até confundir,
competéncias desenvolvidas em sala de aula e competéncias adquiridas ao longo da vida

profissional.
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LimitacGes do estudo

Os resultados obtidos tém limitagOes. O estudo foi aplicado apenas num grupo
de 5 EES da zona norte do pais, mostra as percec¢des dos alunos do terceiro ano do 1.°
ciclo de estudos no ensino superior sobre as competéncias transversais através dos seus
estudos universitarios de Contabilidade, ndo tendo em consideracdo o numero de
unidades curriculares que cada aluno realizou. Isto é, ndo sabemos, e por isso ndo
conseguimos identificar ou criar subamostras, dos alunos que responderam ao
questionario e que estavam inscritos numa turma do ultimo ano, em que nivel estdo na
realizacdo das unidades curriculares do curso, e consequentemente 0 progresso que cada
aluno tem no curso e que pode colocar em causa a percecdo e o nivel de
desenvolvimento de cada competéncia. E também do nosso conhecimento que os alunos
desenvolvem as competéncias transversais num conjunto de unidades curriculares, mas
também das suas proprias experiéncias, principalmente experiéncias profissionais que ja
possam ter (Keneley & Jackling, 2011). Apesar de limitarmos as questdes ao nivel do
curso e das aulas, ndo sabemos até que ponto as suas experiéncias profissionais e de
vida possam ter interferido nas respostas dadas. Para além, da prépria idade dos alunos
que nesta fase do ensino superior podemos ter alunos com 19 anos como alunos com 25
anos e outros com 30 ou 50 anos, e cujas respostas ndo sdo certamente as mesmas.
Acabamos por assumir que a amostra é composta por alunos relativamente
homogéneos. Tal como refere Keneley e Jackling (2011, p. 619), “estas limitacOes
precisam ser levadas em conta na interpretacdo dos resultados e merecem ser
consideradas em termos de projetos de estudos futuros que abordem o desenvolvimento

de competéncias transversais”.

Contribuicdes do estudo e perspetivas de investigacado futura

As conclusdes deste estudo fornecem uma base para uma maior extensdo do
questionario, o que proporcionara aos professores e aos organismos profissionais um
quadro mais completo da existéncia da integracdo das competéncias no curriculo
(Keneley & Jackling, 2011). E necesséaria uma investigacio mais profunda do nivel de
competéncias transversais demonstradas pelos alunos recém-licenciados. Numa
investigagdo futura mais afundada, sera importante colocar em anélise a opinido dos
professores e dos diretores dos EES. Os professores consideram que no ensino da

Contabilidade existe muita dependéncia na leitura e na memorizagdo dos contetdos (Ali
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et al., 2016). Numa investigacao futura sera também importante acrescentar informacéo
qualitativa aos resultados quantitativos obtidos com o questiondrio, através de

entrevistas a alunos e professores.

Em sintese, consideramos que o grande contributo deste estudo é funcionar
como alerta. Alerta para 0 que 0 ensino superior em Portugal na area disciplinar da
Contabilidade ainda deve fazer para que efetivamente se consiga ter um sistema de
ensino baseado no desenvolvimento de competéncias transversais, ao nivel do que a
Declaracdo de Bolonha preconiza. Comparativamente, este estudo pode ser uma espécie
de analise swat - analise esta preliminar e basica - ao sistema atual do ensino superior na
area da Contabilidade, onde conseguimos identificar alguns pontos fortes e pontos
fracos. Como ponto forte do sistema de ensino atual, consideramos a existéncia de
atividades que contribuem para o desenvolvimento de competéncias transversais, tais
como o0s estagios e as simulagbes empresariais. Os alunos concordam que estas
atividades séo efetivos contributos ao desenvolvimento das competéncias transversais, e
séo a razdo para afirmarem que possuem as competéncias transversais identificadas ao
longo do presente estudo. Para além disso, o estudo também consegue mostrar a
recetividade dos alunos a introducdo ou aplicacdo de determinadas atividades que
potenciem o desenvolvimento de competéncias transversais. Percebemos que do ponto
de vista dos alunos o caminho a seguir é este, isto é do desenvolvimento de
competéncias transversais e mais um reforco a razdo de ser do processo de Bolonha.
Como pontos fracos identificamos a permanéncia do sistema de ensino baseado na
transmissdo de conhecimentos e do valor excessivo dado aos conhecimentos cientificos
e técnicos na area disciplinar da Contabilidade, e também a dificuldade dos alunos em
perceber o conceito de competéncia, em interpretar o significado e o objetivo de cada
competéncia analisada. Isto significa que existe ainda um longo trabalho a fazer por
parte dos EES e dos professores em mostrar aos alunos estes conceitos, explicar
também o que se pretende com cada competéncia e como as mesmas podem ser
desenvolvidas em sala de aula. Para além de objetivos técnicos, hd que mostrar aos

alunos as competéncias a desenvolver.

Tal como Pinheiro et al. (2011) referiram, esperamos ter refor¢ado a ideia de que
é crucial colocar a temaética sobre novas formas de ensinar na ordem do dia.
Continuando a referenciar os autores, numa ligacdo ao processo de Bolonha, o sistema

de ensino dos dias de hoje tem de ser um processo de modelagéo cada vez mais amplo e
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complexo, integrado numa sociedade do hoje e do amanhd, onde a escola, o trabalho e a
realizacdo individual se completam. Do nosso ponto de vista esta temética do
desenvolvimento de competéncias no ambito de Bolonha € e continuara a ser uma
questdo em aberto por se tratar, tal como diz Leoni (2014), de uma reforma incompleta

do sistema de ensino.

Em suma, todo o Processo de Bolonha foi bem conseguido na sua
implementacdo estrutural e administrativa (Melo, 2017) mas mal sucedido ao nivel da
concretizacdo pratica e citando as palavras de Sampaio da Novoa (2013), sobre Bolonha
diz “esta quase tudo certo nos documentos e quase tudo errado na pratica” alegando que
no Processo de Bolonha existe muita cosmética e pouca mudanca efetiva, sendo esta
uma questao que constituira seguramente um importante motivo de reflexdo de todos os

intervenientes: dirigentes, docentes e alunos.
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QUESTIONARIO

O presente questionario enquadra-se num estudo intitulado “O ensino da Contabilidade em Portugal e o
Desenvolvimento de Competéncias — Estudo Exploratdrio sobre a Percecdo dos Alunos”, inserido num
trabalho de mestrado a decorrer na Universidade do Minho. Tem como objetivo central aferir a percecao
dos alunos finalistas do 1.2 ciclo do curso superior de Contabilidade sobre o desenvolvimento das
competéncias previstas na Declaracao de Bolonha, baseado no desenvolvimento de competéncias globais
ou transversais e especificas.

Por competéncias transversais entendem-se todas as competéncias que ndo estdo diretamente
relacionadas com os aspetos técnicos ou cientificos ligados a area de formacgdo que estudam, e sim a um
conjunto de capacidades e conhecimentos que podem ser utilizados em diferentes atividades
profissionais.

Ao longo do questionario é solicitado que reflita sobre um conjunto de aspetos relacionados com o
desenvolvimento de competéncias, de uma forma geral, ao longo do curso de contabilidade. A sua
colaboragdo € importante para o sucesso deste estudo e, como tal, pedimos-lhe para responder a cada
uma das questdes exprimindo a sua opinido. Estas questdes nao possuem respostas certas e/ou erradas,
visando apenas obter o seu grau de concordancia sobre as mesmas.

Todas as informagdes prestadas s3o confidenciais e os questionarios sdo tratados de forma agregada.
Agradecemos a sua colaboragdo.

1. COMPETENCIAS TRANSVERSAIS OU GENERICAS

1.1.Da seguinte lista de competéncias transversais, indique, assinalando com um circulo, o seu grau de
concordancia relativamente ao desenvolvimento das mesmas ao longo do curso, segundo a seguinte

escala:

1. Discordo totalmente com o 2. Discordo 3. Nem concordo 4. Concordo 5. Concordo
desenvolvimento desta parcialmente ... nem discordo (sem parcialmente ... totalmente ...
competéncia opinido) ...

s |28 | s :

Ao longo do meu curso desenvolvi as seguintes competéncias o ‘0":1 ° S g é o & o %

transversais ou genéricas na Universidade/Instituto: 2Eg|® TEu 8 5 -'E T% -g g

g |89 |ge | €% | €%
A2 |a8|=z28 |88 S e
1. COMPETENCIAS INTELECTUAIS
1.1. Avaliar informag3o proveniente de diversas fontes e
perspetivas através da pesquisa, andlise e integracio das 1 2 3 4 5
fontes.
1.2. Aplicar juizos profissionais, incluindo a identificagio e a
avaliagdo das alternativas, para alcancar conclus8es 1 2 3 4 5
baseadas em factos e circunstancias relevantes.
1.3. Identificar quando € apropriado recorrer a consulta de
especialistas para resolver problemas e chegar a conclusdes. ! 2 3 4 >
1.4. Aplicar o raciocinio, o pensamento critico e inovador na 1 ) 3 4 5
resolucdo de problemas.
1.5. Recomendar solucdes para problemas multifacetados e ndo-
estruturados. ! 2 3 4 >
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: o :
;| e8] ¢ 4
Ao longo do meu curso desenvolvi as seguintes competéncias e *5 S g g E g g g ‘g
transversais ou genéricas na Universidade/Instituto: s E 5 T g g £
28 g 2 E £ c £ c s
568 |58 |22 |8& |8¢
2. COMPETENCIAS PESSOAIS
2.1. Assumir um compromisso com a aprendizagem ao longo da
vida. 1 2 3 4 5
2.2. Assumir ceticismo profissional questionando e criticando a
informac3o recolhida aquando da sua analise e avaliag3o. 1 2 3 4 >
2.3. Estabelecer elevados padrdes pessoais de desempenho, e
monitorizar a performance pessoal atraves do feedback dos 1 2 3 4 5
outros e através da reflex3o pessoal.
2.4. Avaliar compromissos profissionais e gerir o tempo e os
recursos para a sua realizagdo. ! 2 3 4 >
2.5. Antecipar proactivamente desafios e planear potenciais 1 2 3 4 5
solugdes.
2.6. Desenvolver uma mente aberta para novas ideias e
oportunidades. ! 2 3 4 >
3. COMPETENCIAS INTERPESSOAIS E DE CGMUNICACﬁO
3.1. Promover a cooperacao e o trabalho de equipa, trabalhando
para os objetivos organizacionais. ! 2 3 4 >
3.2. Comunicar de forma clara e concisa, em situac@es formais
ou informais, tanto por escrito como oralmente, quer na 1 2 3 4 5
apresentacdo de relatdrios quer em reunides de trabalho.
3.3. Mostrar sensibilidade e preocupacdo pelas diferengas 1 5 3 4 5
culturais e de linguagem em toda a comunicagdo.
3.4. Utilizar a escuta ativa e técnicas de entrevista eficazes. 1 2 3 4 5
3.5. Possuir a capacidade de negociacdo para atingir solucdes e 1 5 3 4 5
acordos apropriados.
3.6. Possuir capacidades consultivas para minimizar ou resolver
conflitos no ambiente de trabalho, resolver problemas e 1 2 3 4 5
maximizar oportunidades.
3.7. Apresentar ideias e persuadir os outros a empenhar-se e dar
apoio. 1 2 3 4 5
4. COMPETENCIAS ORGANIZACIONAIS
4.1. Levar a cabo compromissos de trabalho de acordo com as
metodologias estabelecidas e dentro dos prazos prescritos. ! 2 3 4 >
4.2. Verificar o préprio trabalho e o dos outros para determinar
se satisfaz os padr@es de qualidade da organizaggo. 1 2 3 4 >
4.3. Ser capaz de gerir pessoas para motivar e desenvolver os
outros. 1 2 3 4 >
4.4. Ser capaz de delegar tarefas para distribuir compromissos de
trabalho. 1 2 3 4 >
4.5. Mostrar liderancga para influenciar os outros a trabalhar para
atingir os objetivos organizacionais. 1 2 3 4 >
4.6. Aplicar as ferramentas e a tecnologia apropriada para
aumentar a eficiéncia e a eficacia e para melhorar a tomada 1 2 3 4 5

de decis3o.
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1.2. Indique, assinalando com um circulo, o seu grau de concordancia em relagdo as seguintes situagdes,

de acordo com a escala anteriormente utilizada:

i) o4 :
: g | B8 ] :
[ E| gt = o
, £ g§ 28| o8| of
Considero que atualmente ... L3 SE| 52| BE| BC
sE | 58| 2T | g% | gE
o™ oo EEg co c®
@ & 25| 8¢ | 0% | 98
[=gie] a8 |z | 6& | &8
O desenvolvimento de competéncias transversais é o método de ensino
utilizado nas unidades curriculares pela Universidade/Instituto, em oposigio 1 2 3 4 5
ao método de transmissdo de conhecimentos.
As competeéncias transversais s3o adquiridas em atividades como
semindrios, estagios curriculares, simulag3o empresarial, conferéncias, 1 5 3 2 5
cursos especificos de formacg3o, e ndo nas atividades das unidades
curriculares.
O método de ensino baseado no desenvolvimento de competéncias
transversais esta de acordo com as necessidades e exigéncias dos 1 2 3 4 5
empregadores e profissionais de Contabilidade.
O desenvolvimento de competéncias transversais € um método de ensino
adequado em oposi¢io ao método de ensino baseado na transmiss3o de 1 2 3 4 5
conhecimentos.

2. O PAPEL DAS UNIVERSIDADES/INSTITUTOS DE ENSINO SUPERIOR

2.1.Indique, assinalando com um circulo, o seu grau de concordancia relativamente aos seguintes

elementos relacionados com o papel da Universidade/Instituto na aquisicdo de competéncias

transversais, utilizando a seguinte escala:

1. Discordo totalmente como | 2. Discordo 3. Nem concordo 4. Concordo 5. Concordo
desenvolvimento desta parcialmente ... nem discordo (sem parcialmente ... totalmente ...
competéncia opinido) ...

oo :
il gl eg| £ :
g £ 85| 5| o8
Considero que atualmente ... 85| 8| 58 % £ 'E S
SE| 58| 2T | 8= | gE
o® oL Ee co c®
22 | 25| 20| 0% | o8
62| B8d | zc| o8| c8
As unidades curriculares do plano de estudos do curso frequentado na 1 ) 3 A 5
Universidade/Instituto facilitaram a aquisigdo de competéncias transversais.
A forma como foram lecionadas as unidades curriculares (métodos e técnicas
pedagogicas utilizadas) do curso frequentado na Universidade/Instituto 1 2 3 4 5
facilitou a aquisicdo de competéncias transversais.
Uma das obrigag8es da Universidade/Instituto € promover o 1 5 3 4 5
desenvolvimento de competéncias transversais nos seus alunos.
De uma forma geral, a Universidade/Instituto potencia o desenvolvimento de 1 ) 3 2 5
competéncias transversais nos seus alunos.
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2.2.Indique, assinalando com um circulo, o grau de concordancia relativamente as técnicas ou métodos

através das quais a Universidade/Instituto podera potenciar a aquisigdo de competéncias transversais,

de acordo com a escala anteriormente mencionada:

: o :
s g| TO ] :
H et = =} H
R - » g 5| 88| o8| o
A aquisi¢do de competéncias transversais pode ser potenciada... 25| S| §2| TE| ©5
GE| 58| 2@ | g&® | gE
Q= | g2 E E| c2| c&=
52| c8| 22| 8&| 8¢
Através de unidades curriculares de opgc3o em que sejam trabalhadas as 1 N 3 4 5
competéncias transversais.
Atraveés de cursos de formacio extracurriculares ministrados por formadores
externos a Universidade/Instituto, onde sejam trabalhadas as competéncias 1 2 3 4 5
transversais.
Alterando os métodos de ensino utilizados pelos professores, para que, no
ambito das unidades curriculares, fossem adquiridas competéncias 1 ) 3 4 5
transversais (ex: aprendizagem baseada em problemas, pedagogia por projeto,
estudos de caso, etc...).
Atraveés da organizagio de atividades extracurriculares onde os alunos fossem 1 2 3 A 5
chamados a intervir (seminarios, jornadas, congressos, etc...).
Através da oferta de estagios ao longo da licenciatura. 1 2 3 4 5
Promovendo formas de participacdo mais alargadas dos alunos em cargos de 1 2 3 A 5
gest3o da Universidade/Instituto.
Atraves do desenvolvimento de Projetos de licenciatura multidisciplinares. 1 2 3 4 5

3. DADOS PESSOAIS

3.1. Sexo: Masculino O Feminino O

3.2. Idade: 19-30 O 31-40 OO 4150 O Mais de 50 O

3.3. Estabelecimento de Ensino Superior onde esta a concluir a licenciatura:

Universidade do Minho [ ISCAP [ IPCA [ ISPGAIA [ ISVOUGA [

Outra [ Qual?

Muito obrigada pela sua colaborag3o.

Rosa Gouveia
Universidade do Minho
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FICHA DE AVALIAGAO DO QUESTIONARIO

Esta ficha tem como objetivo fornecer elementos para a reformulagdo, se necessario, do questionario em
analise. Tratando-se de um pré-teste do questionario pretendemos assim avaliar a sua eficacia. Para tal, é
fundamental o preenchimento desta ficha com o registo de todas as observagées que entender

pertinentes.

1. Quanto tempo demorou a preencher o questionario? minutos.

2. Ostermos utilizados sd3o compreensiveis e ndo suscitam duvidas? 1 Sim [ONao

3. Serespondeu ndo a questao anterior, indique qual ou quais os termos que lhe suscitaram duvidas.

Pergunta: Termo:
Pergunta: Termo:
Pergunta: Termo:
Pergunta: _Termo:
4. As gquestdes s3o esclarecedoras? Osim O Nao

5. Serespondeu ndo a questdo anterior, indique qual ou quais e porqué.

Pergunta: Porqué?
Pergunta: Porqué?
Pergunta: Porqué?
Pergunta: _Porqué?
6. Na sua opinido foi omitido algum tépico importante? Osim COIN3o
Qual?
7. Considera o formato do questionario adequado? Osim CONao

8. Algumas sugestdes ou comentarios?

Muito obrigada pela sua colaboragao.
Rosa Gouveia

Universidade do Minho
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