Universidade
Estadual de Londrina

DIRCEU CARNEIRO DE ARAUJO

O PROFESSOR DE CIENCIAS CONTABEIS E OS SABERES
ENVOLVIDOS NA FORMACAO DE FUTUROS
PROFISSIONAIS DA AREA:

UM ESTUDO POR MEIO DA
METODOLOGIA DA PROBLEMATIZACAO

Londrina
2009



o Universidade
Estadual de LondRrina

CENTRO DE EDUCACAO, COMUNICACAO E ARTES
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO

MESTRADO EM EDUCACAOQO

Londrina
2009



DIRCEU CARNEIRO DE ARAUJO

O PROFESSOR DE CIENCIAS CONTABEIS E OS SABERES
ENVOLVIDOS NA FORMACAO DE FUTUROS
PROFISSIONAIS DA AREA:

UM ESTUDO POR MEIO DA
METODOLOGIA DA PROBLEMATIZACAO

Dissertacdo apresentada ao Programa de
Mestrado em Educacdo da Universidade
Estadual de Londrina, como requisito para
a obtencao do titulo de Mestre.

Orientadora: Profd. Dr2. Neusi Aparecida
Navas Berbel

Londrina
2009



Catalogacao na publicacéo elaborada pela Divisdo de Processos Técnicos da

Biblioteca Central da Universidade Estadual de Londrina.

Dados Internacionais de Catalogacgéo-na-Publicagéo (CIP)

A663p Araujo, Dirceu Carneiro de.
O professor de ciéncias contabeis e os saberes envolvidos na formagao
de futuros profissionais da area : um estudo por meio da metodologia
da problematizagéo / Dirceu Carneiro de Araujo. — Londrina, 2009.
216 f. :il.

Orientador: Neusi Aparecida Navas Berbel.

Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Estadual de
Londrina, Centro de Educagdo, Comunicacdo e Artes, Programa de
Pés-Graduacdo em Educacdo, 2009.

Inclui bibliografia.

1. Professores — Formagdo — Teses. 2. Metodologia da problema-
tizacdo — Ensino superior — Contabilidade — Teses. I. Berbel, Neusi
Aparecida Navas. Il.Universidade Estadual de Londrina. Centro de
Educagdo, Comunicacdo e Artes. Programa de Pds-Graduacdo em
Educacéo. Il1. Titulo.

CDU 371.13:657




DIRCEU CARNEIRO DE ARAUJO

O PROFESSOR DE CIENCIAS CONTABEIS E OS SABERES
ENVOLVIDOS NA FORMAGCAO DE FUTUROS
PROFISSIONAIS DA AREA:

UM ESTUDO POR MEIO DA
METODOLOGIA DA PROBLEMATIZACAO

Dissertacdo apresentada ao Programa de
Mestrado em Educacdo da Universidade
Estadual de Londrina, como requisito para
a obtencao do titulo de Mestre.

BANCA EXAMINADORA

Prof2. Dr2. Neusi Aparecida Navas Berbel
UEL - Londrina - PR

Profa. Dr2. Marlene Rosa Cainelli
UEL - Londrina - PR

Profa. Dr2. Silvia Pereira de Castro Casa Nova
USP — Sao Paulo — SP

Londrina, de de 2009.




A ti. Grande Arquiteto do Universo,
Pela certeza de que eras Tu quem me conduzia, quando eu ja ndo tinha mais por

onde caminhar.

A Rosalina, Vitor Hugo e a Isadora

Esposa, companheira de todos os momentos e filhos amados.

Pelas inUmeras vezes que deixei de estar presente em momentos especiais;

[...] e vocés, quando tinham todo o direito de se magoarem, mostravam
compreensao e retribuiam com amor. Obrigado pelos abracos fora de hora. Eles
foram revigorantes e com certeza, a sustentacado para que eu pudesse chegar até

este momento. Amo voceés.

A0S meus pais

Pelos exemplos de coragem, honestidade, perseveranca e pelo extremo amor



AGRADECIMENTOS

A Professora Dr2. Neusi Aparecida Naves Berbel.

Todos nos temos exemplos de pessoas em que se espelham
nossas acgoes.

Espero poder refletir, na minha trajetéria pessoal e profissional, os
exemplos de competéncia, de ensinamentos e orientacdo que demonstrou durante

esta trajetoria.

Aos Professores do Programa de Mestrado em Educacgao da UEL.
Pelas contribuicbes valiosas, disponibilidade e colaboracéao,

fundamentais para a consecucao deste trabalho.

Aos Profs. Drs. Paulo Arnaldo Olak (UEL) e Hamilton Luiz Favero
(UEM).
Pela gentileza de fazerem parte deste momento especial e pelos

incentivos para a realizacao desta investigacao.

Ao0s amigos e irmaos.
Pelas palavras de apoio, criticas, ensino, companheirismo,

paciéncia, enfim, pela amizade.

Aos colegas do mestrado.
Pela honra de ter compartihado momentos tdo intensos de

alegrias, frustragdes e sucessos.



ARAUJO, Dirceu Carneiro de. O professor de Ciéncias Contabeis e os saberes
envolvidos na formacdo de futuros profissionais da area: um estudo por meio da
Metodologia da Problematizacédo. 2009. 216f. Dissertacdo (Mestrado em Educacgéo) —
Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2009.

RESUMO

Este estudo nasce das inquietagbes decorrentes da demanda de novos saberes de
professores com a mudanca da LDBEN/96 e de sua regulamentacdo pela Resolucao
CNE/CES n° 10/04. Busca-se compreender como as mudancas no eixo legal da
educacao superior de Ciéncias Contabeis impactaram os saberes dos professores que
exercem o magistério superior e apontar um conjunto de saberes que possam subsidiar
o desenvolvimento do curso de Ciéncias Contdbeis, para o aperfeicoamento da
formacgédo dos futuros profissionais de Contabilidade. Utiliza-se das cinco etapas da
Metodologia da Problematizacdo com o Arco de Maguerez. Inicia-se pela observagao
da realidade: com o resgate de experiéncias profissionais do autor, professor de
Contabilidade; com estudo exploratdrio na literatura a respeito das mudangas no ensino
superior de Contabilidade; com pesquisa exploratoria com especialistas da area e que
estdo no magistério superior ha mais de vinte anos; e, por fim, com analise da
legislacdo aplicavel ao ensino superior de Contabilidade. Apos a colheita e analise das
informacdes iniciais das diferentes fontes, elegeu-se o problema: Diante das novas
orientacdes legais para o curso superior de Ciéncias Contabeis, que saberes podem
contribuir para a atuacdo do professor em sala de aula, na formagdo do futuro
profissional? Apds a reflexdo a respeito do problema, definiram-se trés pontos-chave
para o estudo, que foram alvo de investigacao na etapa da teorizagdo. O primeiro deles
esta relacionado as implicacdes da legislacdo atual para o ensino. Fez-se analise
documental, pesquisa bibliografica com resgate da evolugcdo do ensino superior de
Contabilidade no Brasil, tratou-se da construcdo das definicdes das politicas
educacionais do ensino de Contabilidade, analisou-se a influéncia que os organismos
internacionais tiveram na elaboracdo das DCNCC, e como as mudancas interferem no
fazer pedagdgico dos professores de Contabilidade. Como segundo ponto-chave,
realizou-se uma pesquisa bibliografica de contribuicdes de autores reconhecidos no
estudo dos saberes docentes, tais como Tardif, Lessard e Lahaye, Gauthier et al.,
Pimenta e Vasconcelos, que forneceram subsidios tedricos para a investigacdo da
existéncia de um repertério de saberes pedagdgicos e procurou-se determinar quais
estariam associados aos professores do ensino superior. Como terceiro ponto-chave,
investigou-se, por meio de entrevista semiestruturada, quais as percepcdes dos
professores de Contabilidade a respeito do impacto das mudancas na legislacdo do
ensino superior de Contabilidade para sua atuagdo no magistério. Com os resultados
da investigacdo, foram elaboradas as hipdteses de solucdo para o problema,
envolvendo-se os 0rgaos de classe dos Contadores, varios setores da educacgéo, assim
como a divulgagédo deste trabalho, com o intuito de provocar a reflexao acerca da
necessidade do desenvolvimento de novos saberes por parte dos profissionais liberais
gue nao tiveram a devida formacdo para o magistério superior, dando-se, assim,
contribuicdo para a melhoria do ensino de Contabilidade. Entre as hipoteses
elaboradas, algumas foram assumidas como compromisso de aplicacdo a realidade,
como contribuicdo para o aperfeicoamento da qualidade do ensino de Contabilidade.

Palavras-chave: Saberes docentes. Ensino superior. Ensino de Contabilidade.
Metodologia da  Problematizacao. Formacdo  Profissional



ARAUJO, Dirceu Carneiro de. The Accounting Sciences Teacher and the
knowledge involved in the formation of future professionals in the field: a study
through the Methodology of Problematization. 2009. 216p. Essay (Master Degree in
Education) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2009.

ABSTRACT

This work comes from the inquietude originated in the demands for new knowledge for
teachers with the change of LDBEN/96 and its regulation by Resolugdo CNE/CES #.
10/04. It tries to understand how the changes in the legal core of superior education of
Accounting Sciences have impacted the knowledge of professors who practice
mastership; to point out a set of knowledge that may contribute for the development of
Accounting Sciences course; to improve the formation of future Accounting
professionals. The five steps of the Methodology of Problematization are used, with the
Maguerez Arch. It's started by the observation of reality: with the rescue of the author’s
professional experiences as a teacher of Accounting; with the exploratory study in the
literature about the changes in the superior education on Accounting; with the
exploratory research with experts in the area that are in the mastership for more than
twenty years; and finally with the analyses of the legislation applicable to the superior
education on Accounting. After the ingathering and analyses of the initial information
from different sources, it was elected one problem: in the face of new legal orientations
for the superior course of Accounting Sciences, which knowledge could contribute for
the acting of the teacher in the classroom, in the formation of a future professional?
After the consideration about on the problem, three key-points were defined for the
study, which were targets for investigation in the theorization stage. The first of them is
related to the implications of current legislation to the superior education. It was made
the documental analyses, bibliographical research with the rescue of the evolution of
the superior education on Accounting in Brazil, it was considered the construction of the
definitions of educational policies for Accounting teaching, it was analyzed the influence
that international organisms have had in the elaboration of DCNCC, and how the
changes interfere in the pedagogical deal of Accounting teachers. As a second key-
point, it was made a bibliographical research of the contributions from acknowledged
authors in the study of academician knowledge, such as Tardif,Lesser and Lahaye,
Gauthier et al, Pimenta e Vasconcelos, which offered theoretical contributions for the
investigation for the existence of a repertoire of pedagogical knowledge, and we tried to
determine the ones that would be associated to the superior education teachers. As the
third key-point, it was investigated, through semi-structured interviews, what were the
Accounting teachers’ perceptions on the impact of the legislation changes of superior
education on Accounting on their acting on mastership. With the results of the
investigation, we could elaborate hypothesis for a solution to the problem involving the
representative union of Accountants, several education sectors, as well as the
divulgation of the work, with the intention of provoking a reflection about the necessity
for the development of new knowledge for the liberal professionals who weren’t properly
formed for mastership performance, this way contributing for the improvement of
Accounting teaching. Among the hypothesis elaborated, some were taken as
commitment for the application to reality, as a contribution for the quality improvement
of Accounting teaching.

Key-Words: Knowledge academicians. Superior Education. Accounting Teaching.
Methodology of Problematization. Professional Formation.
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1 INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, ocorreram mudancas nas eafsociais de maneira mais
acelerada e de forma descontinua, impulsionadasjgalmente, além de outros fatores, pela
evolucdo das novas tecnologias de informacgdo, goenqveram interferéncias diretas no
comportamento das pessoas e nas organizacOedpnnaaasdo o esforco da aquisicdo de
conhecimentos por meio da formacédo académica gmpmErmanente e necessario, com o
objetivo de enfrentar um ambiente de concorréraia ez mais desafiador.

E possivel percebermos esse movimento nos meiosodeinicacdo, em
publicacbes cientificas, nos discursos de orgagsrgamentais e de intelectuais, no campo
da economia etc., que o anuncio dessas mudangasitee lugar comum. Da mesma forma,
podemos notar que as dimensdes das mudancas dafedées ainda ndo sdo totalmente
conhecidas e, por consequéncia, é dificil estabel@s reais implicacdes na sociedade e nas
relacdes de trabalho.

Na sociedade, identificamos que grande parte daBida esta disposta a investir
na formacéo de seus membros, para responder asdesndecorrentes das mudancas. Nas
relacbes de trabalho, é possivel verificarmos ayéexiia de profissionais com maior
autonomia, capacidade de atuacdo com independédeidrabalho em grupo, de um
profissional que seja mobilizador dos conhecimemitdguiridos em sua formacdao inicial e
disposto a continuar adquirindo novos conhecimentos

Em decorréncia dessas demandas, percebemos gessasap estdo numa busca
constante por maior qualificacdo pessoal e proisdj no sistema formal de ensino, na
esperanca de que, pelo contato com grandes mestsggecialistas em suas respectivas areas,
possam adquirir os conhecimentos tedricos nedessduse habilitar para as suas aplicacdes
praticas.

Nesse contexto, governos, empresarios e familigsositam no sistema
educacional a responsabilidade de preparar as gsessoclusive o0s profissionais de
Contabilidade, area em que atuamos e para a gsgjladeos contribuir, para compreender os
desafios e atuar diante daqueles que ora se atagsen

Nosso estudo concentra-se, portanto, em uma pasloesistema educacional, o
ensino superior, especialmente o ensino superi@Quoad¢abilidade.

A primeira sensacdo que temos ao abordar esse dequee esta € uma tarefa

irrealizavel. S&o tantos e tdo complexos os elemseatserem considerados que nao nos
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parece possivel, enfrenta-los com suficiente e&tems profundidade num soé trabalho. Por
esse motivo, ndo buscamos, nesta investigacaofamala vélida para qualquer realidade

do ensino superior, pois nem toda nossa experi@aanhecimento, associados aos que
buscamos dariam conta de uma pretenséo tao elevada.

Temos como ponto de referéncia o ensino superioCatgabilidade, no qual,
direta ou indireta, estivemos trabalhando, estudlagidu pesquisando ao longo de mais de
vinte anos e gracas ao qual tivemos contato contomprofessores, alunos e profissionais da
area. Nesse contexto, tivemos contato com as imighes a serem aprofundadas nesta
investigacdo por meio de leitura da bibliografigstente, de andlise da legislacdo, entrevistas
e reflexdes.

Ao refletirmos a respeito da formacdo de professode Contabilidade,
observamos que ha profissionais oriundos de cuéxmscos, que passam de quatro a cinco
anos nas faculdades, fazem especializacdo e retoasafaculdades como docentes, nem
sempre com uma prepara¢do minima para trabalhansioo superior, ou seja, sem estudar
as disciplinas pedagogicas ou outras formas datagao para a docéncia no ensino superior.

Masetto (2003), ao descrever a docéncia no ensiperisr, afirma que se exige
do professor ndo s6 o dominio de sua area de dombr@o, mas também a integracdo de
outros conhecimentos, entre 0s quais 0s pedagdgicos

Ao analisar diversas pesquisas em educacao, Gaetha. (1998) afirmam que
elas revelam a presenca de um repertorio de conbets proprios ao ensino e, a partir
desta constatacdo, concebem o ensino como a naglditizie varios saberes que formam uma
espécie de reservatorio utilizado para respondesxé@gncias das situacbes concretas de
ensino.

Para Tardif, Lessard e Lahaye (2002, p. 36), orsdbeente é a reunido dos
diversos conhecimentos que, juntos, formam “[m] saber plural, formado pelo améalgama,
mais ou menos coerente, de saberes oriundoge. fiversas fontes.

Encontramos em Gauthier et al. (1998) varios qoesithentos recorrentes na
bibliografia relacionada a saberes docentes: Saéeacqnhecer os conteudos basta para ser
professor? Ou sera que basta ter talento? Outzesndijjue basta ter bom senso, mas sera o
suficiente? Ou basta seguir a intuicdo? Serd quepmesnde a dar aulas dando aula e assim
adquirindo o chamado saber experiencial? Ou airaddabser uma pessoa culta para ser
professor?

Como fruto da reflexdo que fazemos a partir degsestionamentos e também

com base nos que fazemos a respeito da formacpmfssor de Contabilidade, percebemos
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um descompasso entre o discurso modernizante dbssprnais de Contabilidade e sua visao
a respeito do ensino de Contabilidade.

Se, por um lado, os profissionais de Contabilidad® atualizados pelas
tecnologias disponiveis em sua esfera profissi@anadesmo ndo ocorre em sua atuacdo como
professores de Contabilidade no ensino superigroi8as que tais profissionais ainda nao
perceberam a importancia da profissionalizacdo daofepsor de Contabilidade, pois
entendemos, que ao escolherem o0 magistério supedoro campo de atuacdo, 0s
profissionais da Contabilidade devem estar disgast@companhar as mudancgas que ocorrem
também na area pedagdgica, como um dos saberggpans necessarios para oferecer um
ensino que atenda as demandas atuais da area.

Com essa percepcdo, nossa investigacdo esta vgtadaa identificacdo de
saberes de professores, como resposta as exigéwads para os cursos de Contabilidade,
instituidas pela Lei n° 9.394/96, Lei de DiretriseBases da Educacao Nacional (LDBEN/96)
e Resolugéo do Conselho Nacional de Educacao (CGD&fyara de Ensino Superior (CES) n°
10/2004, que tracaram um perfil curricular por cetdpcias e habilidades que, pensamos,
exigem dos professores uma melhor compreensdadaza pedagdgico em sala de aula.

Assim, para a concretizagdo deste estudo, anunsiaossos objetivos.
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1.1 OBJETIVOS

Objetivo geral

Analisar como as mudancas no eixo legal da educaggerior de Ciéncias
Contabeis impactaram os saberes dos professorexguem o magistério superior e apontar
um conjunto de saberes que possam subsidiar o vidgemento do curso de Ciéncias
Contébeis, para o aperfeicoamento da formacaoutimo$ profissionais de Contabilidade.

Objetivos especificos

- Identificar, no eixo legal do ensino superiordasnandas para uma nova postura
pedagogica dos professores;

- ldentificar, na literatura, as contribuicOes &xmdes acerca da formacgao dos
saberes pedagdgicos dos docentes de Contabilidade;

- Verificar a percepcdo de professores a respatanghacto das mudancas na
legislacdo para a sua atuacéo docente no curs@&dei& Contabeis;

- ldentificar e analisar a percepcao de professaresspeito dos elementos que
compdem os saberes pedagoégicos de professoressihm snperior de Contabilidade e as
possiveis consequéncias de sua atuacdo na formdedduturos profissionais de
Contabilidade;

- Apontar um conjunto de aspectos a serem levadoscenta na atuacéo
pedagodgica de professores, e que contribuam pa&adueacdo formal de profissionais de
Contabilidade.
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1.2 JUSTIFICATIVA DO ESTUDO

A opcao pela realizacdo de uma pesquisa destaematyustifica-se pela
importante contribuicdo que o ensino superior tagodpara a formacao de diplomados nas
diferentes areas de conhecimento, com aptiddo parasercdo em diferentes setores
profissionais e, principalmente, para a participagéd desenvolvimento de uma sociedade
equanime.

Procuramos diferenciar este estudo dos demaisdelsina area de Contabilidade
em razéo do recorte metodoldgico, que parte de pggaena parcela da realidade a fim de
questionar, pesquisar e retornar a mesma realpgka@detransforma-la em algum grau. Nesta
pesquisa, damos énfase em analisar como as mudaneas legal da educacao superior de
Ciéncias Contabeis impactaram os saberes dos poodssque exercem 0 magistério superior
e apontar um conjunto de saberes que possam subsidiesenvolvimento do curso de
Ciéncias Contabeis, para o aperfeicoamento da f@onalos futuros profissionais de
Contabilidade.

O Sistema Educacional é constantemente questianagpensado, no sentido de
sua incapacidade de preparar profissionais pamderssmndas da profissdo de sua escolha.
Especificamente no ensino superior de Contabilidadeoblema da deficiéncia do ensino &
antigo e passa por varios fatores, entre os geiaied a atuacao pedagogica do professor.

O estudo justifica-se também por possibilitar unehor atuacéo profissional do
pesquisador, na area de Contabilidade, tanto melokecimentos adquiridos e elaborados
guanto pelas habilidades investigativas exercitadas

Outra relevancia do estudo é a possibilidade de neflexdo mais profunda que
as que tém sido experimentadas pela maioria daegsares das IES, colaboradoras da
pesquisa, quando o trabalho for disponibilizadop@am retorno a realidade, e também um
estimulo a reflexdo de coordenadores dos curs@é&teias Contabeis, com vista das novas
decisbes e posicionamentos para atender as dematadad®rmacdo profissional dos
contadores.

Como justificativas tedricas para este estudwenfos a andlise do curriculo
estruturado por meio de competéncias e habilidatieproposta de flexibilizacao curricular,
da busca de mudanca do ensino centrado no profpasmro ensino centrado no aluno, do
desenvolvimento do pensamento critico do alunoindercdo dos cursos de graduagcdo na

comunidade e da preparacdo dos graduandos parmsargdo no mercado profissional.
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Elaboramos também um estudo a respeito do condeiaberes docentes, em especial do
professor de Contabilidade.

Verificamos a existéncia de grande preocupacdo efdmlades reguladoras
internacionais com a estruturacdo conceitual dadgao do professor de Contabilidade e a
estruturacdo do curriculo ideal para a formacaprdprio profissional da Contabilidade.

Esta pesquisa torna-se, portanto, relevante piizauat uma abordagem
conceitual ampla e ndo somente uma visdo norandtivcurso de Ciéncias Contabeis e de
seus professores, procurando identificar evid8ncempiricas na analise descritiva das
percepcdes que os préoprios professores tém dageugedagdgico, para analisarmos como
as mudancas no eixo legal da educacao superioiédei& Contabeis impactaram os saberes
dos professores que exercem 0 magistério superagoatar um conjunto de saberes que
possam subsidiar o desenvolvimento do curso declagiContabeis, para o aperfeicoamento
da formagéo dos futuros profissionais de Conteduled

Ha grande quantidade de escritos a respeito doblepmas do ensino de
Contabilidade, principalmente sobre a formacéo mdéepsores, contudo, poucas pesquisas
empiricas tém sido realizadas com vistas a denangtral o impacto das mudancas legais
sobre o fazer pedagdgico dos professores, bem questionar as possiveis solu¢des para
atenuar esse distanciamento entre a graduaca@eapea realizada.
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1.30 CAMINHO METODOLOGICO

Este topico tem como finalidade descrever o tipoaberdagem adotado e a
metodologia utilizada para a construgdo da invagég.

Abordagem da pesquisa

O objeto de estudo de nossa investigacdo sao aangasl no eixo legal da
educacédo superior de Ciéncias Contabeis que apgmasnum conjunto de novos saberes
para os professores que exercem o magistério superi

Levando em conta que as politicas educacionadyeaedo de um modo geral, e
as definicdes politicas, que ocorrem nas instirgcde ensino superior (IES) enquanto
praticas sociais, nas quais o conhecimento e onfen6é educativo estdo situados e sdo
“marcados pelos sinais de seu tempo, comprometaos a sua realidade historica”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 2), ndo estando soltos, neasstindo dentro do real, sio
historicamente construidas, € que optamos por baor@agem qualitativa de pesquisa.

A abordagem qualitativa de pesquisa € descritéApdré (1995, p. 17), como “o
estudo de um fenbmeno em seu acontecer naturpkldfendendo uma visdo holistica dos
fenbmenos, isto é, que leve em conta todos os coempes de uma situacdo em suas
interacdes e influéncias reciprocas”.

Para Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitgtijaenvolve a obtencéo de
dados descritivos, colhidos no contato direto dsgpesador com a situagdo estudada,
enfatizando mais o processo do que o produto eppando-se em retratar a perspectiva dos
participantes. Para esses autores, este tipo dguipasconsidera a forma como os
participantes lidam com as questbes que estdo sendstigadas, capturando suas
perspectivas de diferentes pontos de vista.

Bogdan e Biklen (1994) descrevem a existéncia aeocicaracteristicas na
abordagem [investigacao] qualitativa, destacandorgum todos os estudos apresentam todas
as caracteristicas concomitantes nem guardam aariggmortancia entre si, 0 que resulta em

diferentes graus de uso da abordagem qualitativa.
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A primeira caracteristica refere-se ao local daudst Para Bogdan e Biklen
(1994, p. 47), “[...] a fonte direta dos dados @&tbiente natural, constituindo o investigador
o instrumento principal”’. Nesse sentido, contammosl uma experiéncia em cursos de
Contabilidade, em diferentes IES, por mais de 23 a@ que tem possibilitado o contato com
0 ambiente natural e as inquietagdes essenciaidegam origem ao foco desta pesquisa.

Como forma de examinar com atencéo nossas obses/ag@eriores, retornamos
ao ambiente do ensino de Contabilidade para reabndrevistas com professores. A
aproximacado efetuada por esse procedimento possibilos entender como o0s professores
constroem seus saberes docentes e quais as stggsgies em relacdo as mudancas ocorridas
nas politicas educacionais no Brasil.

Ser descritiva é outra caracteristica da abordameatitativa, pois os dados sao
recolhidos em forma de palavras ou imagens, n@oizaindo os numeros. Ao ser descritivo,
0 investigador qualitativo aborda a realidade itigada de forma minuciosa, 0 que leva
Bogdan e Biklen (1994, p. 49) a destacar a impoidada palavra escrita “[...] tanto para
registro dos dados como para a disseminacdo dodtadkss.”. A escolha pela analise
documental, bibliografica, e a realizacdo de ergtas deram-se com o cuidado necessario
para que fossem preservados os detalhes de cadmeldo, cada citagdo, cada fala, pois,
para Bogdan e Biklen (1994, p. 49), na abordageatfitgtiva “[...] nada é trivial, tudo tem
potencial para constituir uma pista que nos perragtbelecer uma compreensdo mais
esclarecedora do [...] objeto de estudo”.

Outra caracteristica descrita por Bogdan e Bikl&94) é o interesse maior pelo
processo do que pelos resultados ou produtos. Buscanalisar 0s aspectos historicos mais
recentes da legislagdo e identificar como os sabdozentes foram construidos pelos
professores consultados, assim como as influéuogciagiveram com a mudanca no sistema
educacional.

Uma quarta caracteristica da abordagem qualitétiseorientacdo para a andlise
dos dados de forma indutiva (BOGDAN; BIKLEN, 199Rpara os autores, a coleta de dados
nao busca a confirmacdo ou a negacao de hipotesestgbelecidas. Os agrupamentos dos
dados recolhidos por meio de varios procedimen®scaleta passam a ser o material
necessario para as abstracfes e formulagdo ddedepdle pesquisa.

Por fim, na abordagem qualitativa, o significadodé importancia vital
(BOGDAN; BIKLEN, 1994), podendo ser obtido pela lis& do modo como diferentes

pessoas vivenciaram um fato. Nesse caso, buscamumtdabuicdo de professores de
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Contabilidade a respeito de como eles percebemuasmas ocorridas no eixo legislativo
educacional e em sua prépria pratica pedagogica.

Considerando que este estudo busca investigar comprofissional de
Contabilidade, na vivéncia do magistério, percelbermudancas nas legislacées do curso de
Contabilidade, neste tépico, procedemos a desctig&wmleta de dados empiricos por meio de
entrevista, que € considerada por Ludke e Andr&61®. 34) um meio privilegiado de
recolha de dados, destacando que a entrevistaeafaegrande vantagem sobre outras
técnicas, pois ela “permite a captacdo imediataogente da informacdo desejada,
praticamente com qualquer tipo de informante”.

Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 134), “a enttavsutilizada para recolher
dados descritivos na linguagem do proprio sujgarmitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma ideia sobre a maneira como fEstes interpretam aspectos do mundo”.

Tendo em conta 0s objetivos que elaboramos paresgupa de campo,
utilizamos a entrevista semiestruturada, de acooio Lidke e André (1986, p. 36), para
gquem, na pesquisa em ensino, “é preferivel e mesionselhavel o uso de um roteiro que
guie a entrevista através dos topicos principaisram cobertos, seguindo certa ordem logica
e também psicolégica”, e com Bogdan e Biklen (1994,135) que defendem que “nas
entrevistas semiestruturadas fica-se com a cediendter dados comparaveis entre 0s varios
sujeitos”.

Lidke e André (1986, p. 36) chamam a atencdo par@svcuidados que se
devem ter durante a preparacédo e a realizacdoalgugu entrevista. Esses cuidados somam-
se ao respeito que todos os entrevistados devestenato entrevistador, pelos seus valores,
guadros de referéncia e opinides pessoais, deveratdrevistador, por isso, ndo distorcer
assuntos, mas saber ouvir com atencao, “evitamexida do possivel, dirigir a entrevista;
nao restringir a tematica abordada; esclarecer uzlrqs de referéncia utilizados pelo
entrevistado”.

Bogdan e Biklen (1994, p. 137) referem-se as megrecupacoes, salientando
gque ndo existem propriamente regras que se aplitnaifarentemente a todas as entrevistas,
a ndo ser “a necessidade de ouvir cuidadosaménigaiportante, segundo esses autores, que
0 entrevistador tenha em conta que os respondpatksn ter opinides conflitantes com as
suas, sendo, entdo, fundamental que este tenlenfge's seu papel, enquanto investigador,
nao consiste em modificar pontos de vista, masatecompreender os pontos de vista dos

sujeitos e as razdes que os levam a assumi-los”.
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Tendo como referéncia o0 modelo para entrevistasesémturadas, elaboramos
um roteiro com o objetivo de explorar as percepci@ssprofessores a respeito da LDBEN/96
e da Resolucdo CNE/CES n° 10/04 e dos saberessaeosspara seu trabalho no ensino
superior de Contabilidade. Para tanto, dividimossas perguntas em dois eixos tematicos:
Eixo | — mudanca legal pelo qual buscamos expla@mo os professores tomaram
conhecimento do conjunto de leis que norteiamadatile do ensino de Contabilidade; Eixo
Il — saberes de professores pelo qual buscamoficaercomo os professores percebem os
saberes necessarios para o exercicio do magistgrasior de Contabilidade.

O instrumento elaborado foi submetido a trés psoies do Programa do
Mestrado em Educacdo da UEL que o analisaram endssauas sugestdes quanto a validade
das questdes em relacdo aos objetivos propostoargoga clareza das perguntas (Apéndice
3). A partir das contribuicdes recebidas das psoiies, reformulamos algumas questbes em
sua redacao, dando maior objetividade aos questiemas do instrumento (Apéndice 5).

O cenério escolhido para a realizacdo de nossatigaedo de campo foram as
Faculdades de Ciéncias Contabeis, da cidade deibang&stado do Parana. A escolha desse
cenario deveu-se ao fato de Londrina ser uma cidbdeorte meédio-alto, e ter uma
instituicdo publica e cinco instituicdes privadasethsino superior de Contabilidade, com sete
cursos de Ciéncias Contéabeis credenciados pelo MEQe representa uma boa amostra das
Faculdades de Ciéncias Contabeis do Estado do &dxanEstado do Parana existem 85
(oitenta e cinco) cursos de Ciéncias Contabeis ea@ddos, conforme informacdes
constantes no Cadastro das IES do MEC (BRASIL, R009

A metodologia da pesquisa

Para a realizagdo dos objetivos propostos nedtalli@ optamos pela adocéo de
uma metodologia que permite uma abordagem quadtdt nosso foco de investigacao.

Dentre os diversos caminhos de pesquisa para esséerhto, escolhemos a
Metodologia da Problematizaca(BERBEL, 1998a, p. 25xom o Arco de Maguerez
(BORDENAVE; PEREIRA, 1991)komo caminho a seguir, por ela ter sido considerada
adequada nesse momento de busca de uma aproxiroagé@ realidade, em vista da
participacdo dos sujeitos envolvidos com a temalécpesquisa e pela garantia da proposicao

de alternativas exequiveis para a superacao déepratem estudo.
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A Metodologia da Problematizagcdo com o Arco de Magmelistingue-se de
outros métodos de pesquisa, exatamente pela pevspdae transformacao, ou seja:

[...] na ideia de que se deseja ultrapassar a figragistente de tratar as questdes do
conhecimento e da vida em sociedade, através denom@macédo, subsidiada pela
reflexdo metddica e informada cientificamente (BERBEL, 1998a, p.32).

A Metodologia da Problematizacdo parte, portan®,udha critica do ensino
tradicional e propde um tipo de ensino ou/ pesquigas caracteristicas principais sdo a
problematizacédo da realidade e a busca de solugdgbblemas detectados. A autora
sinaliza, em seus textos, que essa metodologia tpatencial de desenvolver o pensamento
critico de seus participantes.

Segundo Berbel (1998a), a Metodologia da Problexagiio pode ser utilizada no
ensino, na pesquisa, em estudos, além de outnddadis, desenvolvidas pelo Arco de
Maguerez. Esse Ardoi “aplicado e explicado, pela primeira vez no 88apor Bordenave e
Pereira, em 1977, na 12 edicdo de “Estratégiandm&— Aprendizagem” (BERBEL, 1998a,
p. 25), a respeito do qual segue uma breve descrica

O esquema dArco, composto por cinco etapas, é assim representado:

/Teurizagéu \

Pontos-Chave Hipodteses de Solugéo

Observacéo da Aplicacédo a
Realidade {(Problema) Realidade (Pratica)
L i

1 REALIDADE +

Figura 1 - Arco de Maguerez.
Fonte: Bordenave; Pereira (1991, p. 10)

A OBSERVAGAO DA REALIDADE € a primeira etapa desse processo, e teve, como
ponto de partida, a realidade na qual o objetostiede esta inserido e da qual, por meio da
vivéncia e observacao, serdo identificados os gogte se mostram problematicos e deles
sera extraido um a ser estudado. Afirma Berbelq]1993):"“ ao observar a realidade de uma

maneira atenta podemos identificar aquilo que estanostrando carente, inconsistente,
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preocupante ou necessari®ortanto, é partindo dessa observacéo da realmadseta que
se elege o problema da investigagéo.

Para esse trabalho, a observacdo da realidadebifitsssho pesquisador um
entendimento de aspectos pertencentes ao recdin@detanto do tema quanto do meio em
que ele se desenvolve, esta primeira etapa da ipassg completa com a selecdo de um
problema que ao ser formulado, pode estar impregdadsubjetividade de seu autor, com o
desejo de objetiva-lo para a realizacéo do estudo.

Definido o problema a estudar/ investigar, passasgegunda etapa, a dos
PONTOS-CHAVE, que se inicia pela reflexdo a respeito de possifadres associados ao
problema, ou seja, aqueles aspectos que possuampraimidade com o mesmo, podendo,
por isso, influencia-lo diretamente. Procuram-senliém, suas possiveis determinantes
maiores, que sao elementos mais complexos, ma@nts, contextuais, extrapolando os
aspectos facilmente observaveis e lembrados dmmiigasa dia, mas que também interferem
no problema em estudo e nos préprios fatores atdasados.

A partir dessa reflexao, serédo definidos os aspeapie precisam ser conhecidos e
compreendidos com profundidade, ou seja, 0 quseragstudado com relacdo ao problema,
em busca de uma solucéao.

A terceira etapa, denomina@@oRIZACAO , € 0 momento de estudar cada um dos
pontos-chave, buscando-se informagdes onde quelagsise encontrem, como, por exemplo:
na legislacéo, na literatura disponivel, com pdess, profissionais ou outras fontes. Essa é
a etapa da investigacdo propriamente dita, patelse lanca mao de técnicas e instrumentos
comuns da pesquisa cientifica, tendo-se como diadé reunir elementos e reflexdes que
ajudem a responder ao problema e a preparar patepa seguinte. Ao final dessa etapa, na
discusséo de todas as informacdes colhidas e adatiso investigador realizara o confronto
das hipoteses explicativas iniciais, elaboradagicm da segunda etapa da metodologia, com
as descobertas realizadas pela teorizacdo, paeseapsr as propostas de superacao do
problema.

A quarta etapa € a dBBPOTESES DE SOLUCAO . Para sua realizacdo, além de uma
teorizacdo bem fundamentada, é necessario o usitatigidade e de originalidade, por ser o
momento de elaborar as alternativas para as aedgargformacao da realidade estudada. O
problema investigado foi extraido da realidade pnéxdo investigador, e este devera pensar
e agir de modo inovador, para provocar sua superalz a elaboracdo das hipdteses de

solucéo ou de encaminhamento para a superacéoblema estudado.
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Trata-se de uma confrontacdo entre ideal e o meaue € considerado por
Bordenave apud Berbel (1998a, p. 39) como outréagam dessa metodologia, pois “usa a
realidade para aprender com ela, ao mesmo tempuerse prepara para transforma-la”.

A APLICACAO A REALIDADE € a Ultima etapa daMetodologia da
Problematizacio.E essa etapa que torna possivel colocar em pratidatencdo de
intervencdo na realidade de onde se extraiu o gmwbl Uma ou mais hipbteses das
elaboradas devem orientar essa acao de intervetrgdsformando-se em algum grau a
parcela da realidade ou desencadeando-se um prquass a sua transformacéo. Assim se
completa cArco de Maguerez.

Com apoio em Vazquez, Berbel (1998b, p. 24) pereebeorréncia da praxis na
utilizacdo da Metodologia da Problematizacdo, awnaf que “é a partir da pratica social,
vivida, que se busca sentido, explicacao, justifiaze os proprios meios para transforma-la”.

A denominagdo de Metodologia da Problematizagdo #abalhos
desenvolvidos seguindo os passos do Arco de Maguymvde ser encontrada em textos
publicados por Berbel (1996 e 1998), que destaPsofeto Especial de Ensino — PEEPIN,
iniciado em 1992, na area da saude, como a priregpariéncia de utilizacdo do Arco de
Maguerez de que temos noticia no ambiente acadé&haitieL.

Segundo Berbel (1996), o Arco de Maguerez € a pase a aplicacdo da
Metodologia da Problematizacéo. “Possui uma lohastante proxima do Método Cientifico,
mas ndo se confunde com ele. Assemelha-se em rpomndgs com o Método de resolucéo de
problemas (PBL), mas dele se distingue em variogogsoimportantes” (BERBEL, 1996,
p.11).

Apbés sua aplicacdo inicial no Projeto PEEPIN, a ddelogia da
Problematizacdo com o Arco de Maguerez, vem sepliltada na area da educacao da UEL
em diferentes situacdes, tais como disciplinas id@tida na graduacdo e da pds-graduacao,
na area de Direito, em estagios, como caminho roktgido tanto de ensino quanto de
pesquisa. No programa de Mestrado em Educacamts 1994 a 2000 foram realizados 88
trabalhos com a Metodologia da Problematizacdo @HR 1999), abrangendo diferentes
temas, diferentes niveis de ensino como objetostiele, assim como diferentes usos, tais
como ensino, pesquisa, solucao de problemas ddhimab

Colombo, Moraes e Berbel (2008), em trabalho deidgéo Cientifica
realizado no curso de Pedagogia da UEL, sob atag&o de Berbel, realizaram pesquisa
para analisar, compreender e refletir a respeits plassiveis usos da Metodologia da

Problematizacdo com o Arco de Maguerez a partinflemacdes disponiveis na internet.
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Relatam as autoras que encontraram 679 sites gam feeferéncias a MP, dos quais foram
selecionados 62 sites vélidos para andlise. Destatmanbém que alguns enderecos
apresentam resultados favoraveis e contribuic@gsfisativas para os usuarios da MP, mas
que encontraram em outros sites interpretacéevarpdas do termo MP, 0 que ocasiona
desvios na interpretacédo e uso dessa metodolograoCesultado dessa pesquisa as autoras
destacam o grande potencial metodolégico da Mebgilda Problematizagdo que pode ser
usado em trabalhos dos mais diversos ramos de dorgTgo.

Também recentemente, Colombo e Berbel (2007) marhinc artigo em que
analisam a relacdo da MP com os saberes de prodessdambém fazem uma anélise das
acOes a serem realizadas em cada etapa da MP, podaeauxiliar aqueles que desejam
realizar ou orientar trabalhos com essa metodalogia

A partir de 1999, a Metodologia da Problematizaf@ioutilizada como
caminho de pesquisa para estudos de alunos doas®sm Educacdo e em Dissertacoes,
assim como também em Dissertacfes em que foi expetada no ensino, em areas distintas
e relatados os seus resultados. Foi também crimdadisciplina no Programa de Mestrado,
que é trabalhada com os alunos como uma espélabatatorio. Os trabalhos produzidos por
alunos e pela Proft. Neusi Aparecida Navas Bewmmal sido publicados, colocando-se a
disposicéo da comunidade académica, por meio dalmar Metodologia da Problematizacao
www.uel.br/pessoal/berbel/metodologia_da_probleragéio e livros. Em sintese, sdo 17 anos
de intensa experiéncia e producéo.

Dessa forma Metodologia da Problematizac&zom oArco de Maguerepode,
portanto, ser utilizada como uma abordagem de mEsgredominantemente qualitativa, com
algum grau de intervencao na realidade investigada.

Nossa investigacdo partiu de questionamentos a@itesga pratica do ensino
superior de Contabilidade em face das alteracoesméario educacional brasileiro e mundial,
gue culminaram na reforma da estrutura legislaticacional.

Buscamos, por meio de andlise documental, os p#&@neegulatérios e a
formacao de novos conceitos do curso consideradogastudo.

Mas, como o discurso elaborado e disponivel nenpieem®@ suficiente para a
compreensao do que ocorre em um determinado contaxtsideramos necessario dar vez a
manifestacdo do pensamento dos professores qua wiwerrso de Ciéncias Contabeis.

A vivéncia anterior no ambiente de trabalho dessesos permitiu-nos tornar, por
vezes, objeto da propria investigacao, apresentaspectos reveladores desse recorte, desde

as primeiras inquietacdes na etapdtservacado da Realidadeté na andlise das propostas
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pedagodgicas dos cursos, na localizacdo e aborddgsnprofessores, em pelo menos dois
momentos importantes do desenvolvimento do trabalho

Diversos tipos de manifestacfes sao reveladoresatasteristicas dos cursos e
também do objeto desta investigacao, pois sabem®® gpensamento dos sujeitos é muito
influenciado pelo contexto do curso, das IES eatéedade. Dessa forma, a apresentacdo das
informacgdes sintetizadas, para revelarem suasneizd@ é mais descritiva, tanto em relagéo
as ideias de autores, contidas na literatura, quasbbtidas por meio de entrevista junto aos
sujeitos. Buscamos muito mais o sentido dessasmafbes do que as frequéncias com que
se manifestam, embora ajudem a revelar o que perBgiraticas pedagogicas desenvolvidas
NOS Cursos.

A perspectiva dos participantes da pesquisa éortum componente essencial
da compreensédo do que ocorre Nos Cursos.

A indagacdo maior desta pesquisa esta ligada abpiossle de ocorréncia de
construcdo ou reconstrucdo dos saberes docenm®fdesores da area durante sua atuacao,
segundo a percepcao de alguns deles, com o irgedessivestigar como as mudancgas no
eixo legal da educacéo superior de Ciéncias Coistéhpactaram os saberes dos professores
gue exercem o magistério superior.

Essas caracteristicas descritas podem ser observpdld caminho da
Metodologia da Problematizacdo com o Arco de Maggettilizada para a investigacao.

Sera portanto, possivel perceber, ndo apenas é@ncteerdo método, mas o quao
completo ele &, pois parte da realidade passa p&pas propostas e retorna a essa mesma
realidade para transforma-la em algum grau. Com c¢aracteristicas, ficam claras suas

possibilidades de uso na pesquisa.
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1.4 ESTRUTURA DO TRABALHO

O relato da investigacéo foi estruturado em 3 parte

Na Parte |, apresentamos a introdugéo, demonstraogsn ponto de partida e as
inquietacgdes iniciais a respeito da tematica quelleemos. Destacamos 0s objetivos gerais e
especificos que elaboramos para a investigacaastdigativa do tema. Descrevemos a
Metodologia da Problematizacdo com o Arco de Maggjeque elegemos como método de
pesquisa a ser utilizado, especificando os proaadios e instrumentos de coleta de
informagcbes para o0 estudo de cada um dos pontescha pesquisa, de carater,
preponderantemente, qualitativa. Essa introduc&mifee identificar como a pesquisa foi
realizada e fornecer informacdes capazes de plitsgsisua reaplicacdo. Por fim elaboramos
a estrutura de organizacao do relato de investigegdo um todo.

A Parte Il abrange os trés capitulos que compde¢evrzacdo do problema de
pesquisa (Capitulos 2.1, 2.2 e 2.3). Com o Cap#ilpdamos inicio a pesquisa propriamente
dita, com uma analise documental da legislacdo speit® da educacdo superior de
Contabilidade, com o intuito de demonstrar comeaugéo legal interferiu diretamente no
fazer pedagogico dos professores de Contabilidadirasil.

Em seguida, no Capitulo 2.2, identificamos e distog 0s conceitos de saberes
de docentes em pesquisa bibliografica realizadt janautores nacionais e internacionais.
Havendo analisado as producdes, partimos de déosjuas: primeiro, buscamos apreender
como 0s autores apresentam 0s saberes docentespeuspactiva conceitual e tipoldgica;
segundo, buscamos identificar indicios de alteraatide natureza teérica e pratica para a
formacao pedagogica de professores de Contabilidade

No Capitulo 2.3, voltado para a busca de informacfedativas a pratica
pedagodgica de professores de Contabilidade, a darpercepcao que alguns professores tém
da mudanca no eixo legislativo do ensino de colidable e de sua propria atuacdo, trazemos
elementos empiricos para analisar que saberes@mdag estdo presentes nessas praticas.

A Parte Il do relato de investigacao esta destregiconclusdes da investigacao,
que se iniciam pela discussao final da teorizabfasse momento apresentamos as relacbes
entre 0s objetivos do estudo, o problema investigads descobertas relativas ao estudo de
cada um dos pontos-chave, visando responder ateprab

Na sequéncia, descrevemos as reflexdes dos achadBarte 1l —Teorizacéo

bem como apresentamos as duas Ultimas etapas ddohogia da problematizacdo, quais
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sejam, asHipéteses de solucdaue representam todas as alternativas elaborpdes,a
solucdo do problema, podendo ser elas atribuidddeeentes dimensdes relacionadas ao
ensino de Contabilidade, e a indicacdo do compsmrdeAplicacéo a realidadede uma ou
mais hipoteses, aquela ou aquelas com as quaisstamoondicdo de atuar de modo
transformador. Ao final da Parte Ill, manifestamqae sentido ou contribuicdes a

investigacédo realizada nos trouxe.

INTRODUGAO /" NquUIETACOES

PONTO DE PARTIDA
INICIALS

GERAIS
OBJETIVOS ESPECIFICOS
JUSTIFICATIVAS

METODOLOGIA  METODOLOGIA DA PROBLEMATIZACAD
DE PESQUISA COM O ARCO DE MAGUEREZ

PARTE I

RESGATE DE MEMORIA
. APOIO EM AUTORES DA AREA
OBSERVACAO DA REALIDADE ASPECTOS DA LEGISLACAD PROBLEMA

ENTREVISTAS COM DOIS
DOUTORES EM CONTABILIDADE

ORGANIZAGAO
DO RELATO DE
INVESTIGAGAO

REFLEXOES DOS ~FATORES
POssiVEIs DETERMINANTES }_PONTOS CEIAVE

INTRODUCAD
PC 1 - ANALISE DOCUMENTAL (LEI E RESOLUCAD)
PC 2 - PESOUISA BIELIOGRAFICA

PC 3 - PESQUISA EMPfR[CA A
RESPEITO DA PRATICA DE PROFESSORES

PARTE II b | TEORIZACAO

PARTE III

CONCLUSOES <HIPOTESES DE SOLUCAO
APLICACAQ A REALIDADE

DISCUSAD FINAL DA TEORIZAC}E\OW

Quadro 1 - Mapa mental da organizacéo do relato de invesig,
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1.5 OBSERVACAO DA REALIDADE

Nesta parte do trabalho, descrevemos a problematzda realidade focalizada
para o estudo, a fim de elegermos o problema d¢efarmvestigacdo. Para isso, partimos do
relato de experiéncia do autor a respeito da temag passamos para a exploracdo de
pensamentos de autores da area de Educacdo e thbiliade, relacionados ao foco de
estudo, enfatizando as mudancas ocorridas nasnexagéda LDBEN/96 atual, para o ensino
superior de Contabilidade. Por fim, apresentamoss dentrevistas realizadas com
profissionais da area que trabalham no ensino super

Buscamos encontrar, na observacdo de uma parceleatidade do ensino de
Contabilidade, da qual fizemos parte, os motivas eesquisar, identificando dificuldades
gue precisam ser superadas, para atuarmos ema@lagéa delas. Assim, passamos a fazer a
investigacdo partindo de nossa propria vivénciassipnificados que a ela atribuimos, e que,

também, sdo motivos de nossas inquietacdes.

Resgate da experiéncia profissional do autor

Refletir a respeito de minha atuagcdo como docewie d& fundamental
importancia, pois, por meio dela, adquiri consd@&mias dificuldades de ser professor e das
possiveis necessidades dos alunos.

Tendo concluido o curso superior de Ciéncias Ceigalmuma Faculdade
Particular, no noroeste do Parana, fui convidadergrofessor no mesmo curso. Em julho de
1988, comecei a minha carreira docente.

Foram dois anos e nove meses de adaptacbes e rmpitendizado.
Concomitantemente a atuagdo no ensino superi@eicalrespecializacdo em Metodologia do
Ensino Superior, curso oferecido aos profissiogaes necessitavam ministrar aulas no ensino
superior, sem formacdo em Pedagogia ou outra letema para o magistério. Ja, naquela

oportunidade, iniciaram minhas inquietacdesa¥stomplementando meus conhecimentos

1. Por se tratar de um relato de experiéncia e rafleiiautor da pesquisa, varios trechos serdo @s@ih
primeira pessoa do singular.
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disciplinares, com conteudos pedagoégicos para iei® do magistério, mas ndo me sentia
satisfeito com a qualidade de meu fazer pedagdgicomparando-o com as aulas que tivera
na graduacao, sentia o quanto um professor dgweeparar para tal funcao.

Deixei 0 magistério para fazer outro curso supgmode Direito. Com minha
experiéncia no magistério superior, ndo podiaat de analisar os fazeres pedagdgicos de
meus professores e 0s meus gquestionamentos auam@ntpela falta absoluta de preparo
daqueles que estavam por anos no magistério. Logterainar o curso de Direito, fui
novamente convidado para retornar as aulas de lalididale. Dessa vez, foram mais dois
anos e dez meses. Minha readaptacéo foi dificijuymprocurava me distanciar daquilo que
julgava inconveniente para o meu fazer pedagoégicapmximar-me mais daquilo que
acreditava ser o melhor para a funcdo de um pfesentador de futuros profissionais.
Minhas inquietagcdes aumentavam porqué, ou os akmssrpreendiam com minhas atitudes
ou meus pares manifestavam sua preocupacdo combe mdidatica fora dos padrées do
curso.

Naquela época, ainda ndo se conheciam os pensantmiBadotti (2002, s.p.)
que, inspirado em Paulo Freire, viria a afirmar: gomofessor se tornou um aprendiz
permanente, um construtor de sentidos, um cooperagdasobretudo, um organizador da
aprendizagem”.

No ano de 2001, retornando ao magistério supemorCdntabilidade, numa
universidade publica no norte do Parand, por unramnde um ano e dez meses, qual nao foi
minha surpresa ao ver que, apesar da vigéncia & IMOBEN/96 e ndo obstante estar o
mundo em grandes transformacdes tecnoldgicas, inceds Contabilidade continuava nos
moldes de minhas aulas iniciais. Minhas inquietagdrespeito da preparacédo pedagodgica dos
professores de cursos técnicos, em especial od@lilidade, se ampliaram. Outro fator
importante foi o de ter-me deparado com as duwidasalunos no trabalho de conclusao de
curso, que ou se sentiam despreparados para aaggali do estdgio, ou culpavam o0s
professores por trabalharem anos no quadro negrasgarem a exigir que o trabalho de
conclusdo de curso fosse elaborado em programasmiatizados. E relatavam que os
conteudos trabalhados durante o curso eram muftogtes dos praticos.

Terminado meu contrato na Universidade Publicac@uividado a trabalhar em
um Instituto de Ensino Superior, na mesma cidalderam mais dois anos de adaptacgdes e
aprendizado. Adaptacdes porque, nesse Instituto, dasiplinas eram semestrais,
diferenciando-se do sistema dos outros cursos een hgwia trabalhado, nos quais as

disciplinas eram anuais. Em dois anos, trabalbenr seis turmas, compostas dos mais
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diferentes profissionais. O aprendizado foi conéegia da necessidade de buscar dar mais
sentido ao meu fazer pedagdgico, pois reconhecsounente o saber tedrico em um curso de
especializacatato senstem Metodologia de Ensino Superior ndo da contaeselver todas

as situacdes enfrentadas pelo professor em salautde O professor tem um papel
fundamental na mediacdo entre o conhecimento ermabeu papel consiste, também, em
analisar os contetudos préprios de sua disciplin@omsiderar os conhecimentos, as

experiéncias e os significados que os alunos trggeema sala de aula.

Olhando a problemética com contribui¢cdes advinda#etratura

Os profissionais do ensino ndo podem ignorar queosas tecnologias criaram
novos espacos de conhecimento. Além do ambient@eidumal, também a empresa, o espago
domiciliar e 0 espaco social sédo espacos educatBaa dia mais pessoas estudam em casa,
pois podem ter acesso ao ciberespaco da formagamprendizagem a distancia, buscando,
nas redes de computadores interligados, servicesrgspondam as suas demandas de
conhecimento. Por outro lado, as sociedades cd¥Js, associagdes, sindicatos, igrejas...)
estdo se fortalecendo, ndo apenas como espagbdéty, mas também como de difuséo e de
reconstrucdo de conhecimentos. Assim, os estudpotegezes tém acesso as informacdes,
antes mesmos de seus professores. (GADOTTI, 2002).

Nota-se cada vez mais a insatisfacdo dos disceqiesse queixam de tantas
informacBes e exigéncias da vida diaria e ndo queamis ficar por anos aprendendo
conteudos cuja aplicacdo desconhecem. Os discepieem entender e participar da
construcdo de sua aprendizagem. Também se perdebatiafacdo e ouvem-se queixas de
professores, cujos alunos ndo se concentram ous@d@mpenham nos estudos. Ambos,
discentes e docentes estao insatisfeitos e budtanmadéivas para melhorar.

As instituicdes de ensino estdo vivendo momentibsas. Se, por um lado, existe
a necessidade de adaptacdo em razdo das tecnotogdeynas, por outro lado, houve
mudancas na legislacdo que regula o ensino supBi@mnte de tantas novidades no campo
educacional superior, devemos avancar nas disaussfEspeito de nossos posicionamentos
em sala de aula, e isso nos provoca muitas ingdieta e suscita questionamentos e reflexao

a respeito da pratica pedagogica que esta sendowdgda no curso de Contabilidade.
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Por outro lado, também os professores e os digeatenostram inquietos, o que
nos leva a questionar de que modo devemos atuar desenvolver o espirito critico e
reflexivo nos alunos, porque compreendemos, conoapu Freire (1998, p. 52), que “[...]
ensinar ndo € transferir conhecimento, mas crigroasibilidades para a sua producdo ou a
sua construgéo.”

Tais reflexdes nos levam a realizar este estudo aomtencdo de também
subsidiar, de alguma forma, os colegas que atuancungn de Contabilidade, para um
repensar de sua pratica pedagodgica.

Na continuidade de aproximacéao do recorte da @ddidjue tomamos como foco
da investigacao, ainda na etapa de Observacaoaladtke, consultamos alguns autores que
tratam do fazer pedagogico dos professores de Kibdéale e também manifestaram sua
preocupacéao, ou relataram o descontentamento ckentiés ou docentes de Contabilidade, em
relacéo ao resultado final do curso, ou seja, bgsional formado.

Marion (1996), logo na apresentacdo de seu livre tata do ensino da
Contabilidade, relatou sua frustracdo de ter cddcluuma boa faculdade, com bons
professores, e também nao se sentir apto pararci@reprofissional. Passados mais de dez
anos, a realidade da pistas de que os cursos m&dao superior ainda ndo conseguiram
atender as expectativas dos estudantes em relagd preparacdo para o exercicio de sua
profisséo.

Zanao e Castro (2005) realizaram uma pesquisaNaregrafia apresentada a
Universidade Catolica Dom Bosco, no curso de pasigacadato senstem Administracao
Financeira e Controladoria, cujos resultados aporgae 73% dos académicos consultados
responderam que nao se sentiam preparados pat@@sogas do mercado de trabalho.

Favero apud Nossa (1999) comenta que a contratig@ocentes sem qualquer
experiéncia em magistério e sem cursos de metadotteyensino superior causa impactos
negativos na qualidade do ensino e na preparacfdudo profissional da area contabil.

Para Franco (1999), a deficiéncia na preparacdo pladissionais de
Contabilidade deve-se, entre outras razdes, a @arée bons professores, em virtude de
sistemas distorcidos para sua preparacao e rengaoera

Nossa (1999, p. 61) afirma que para um aluno, dutprofissional, sair da
universidade com ampla visdo, das demandas de refiaspo, € necessario que as IES
tenham uma estrutura adequada funcionando, umcelarricompativel implantado e

principalmente um corpo docente capaz de contrfimria essa formacao.
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E necessério, também, que os professores de Clatadbi compreendam que a
sociedade se encontra em rapida evolugdo. Devemple@nder a realidade em que vivem,
integrando diariamente os diversos fendbmenos soquailiticos, econdmicos e juridicos”.
Para o exercicio da profissdo de professores, fdeter conhecimentos técnicos da
Contabilidade e de é&reas afins, de aspectos peidagégara a atuacdo docente, de
metodologia de ensino, de cultura geral e aptidoemis”.

O que estaria contribuindo para que as expectatieasdiscentes ndo fossem
atingidas? Serad que os discentes estariam maiendegy Estariam os docentes menos
preparados? O mercado, cada vez mais competistaria demandando novas condi¢des do
profissional? O que estaria impedindo os cursdSatdabilidade de formar profissionais que
se sintam qualificados para o desempenho de stiaga@?

Outra aproximacéao possivel ao nosso recorte dieladal diz respeito a legislacéo
que regula o ensino superior de Contabilidade. lHakcamos compreender a atuagdo dos
docentes e das IES quanto a organizacao curricaliarp passamos a descrever.

Um olhar a respeito da legislagcéo

A denominacdo de “contabilista” aparece oficialreemb Decreto n° 20.158, de
30 de junho de 1931, promulgado logo apods a reéole 1930, sendo esse o primeiro
estatuto legal, que organizaria 0 ensino comeecidgulamentaria a profissdo de contador.
Com esse decreto, é estabelecida a formacgéo dfisspmoais em nivel de ensino médio. O
ensino de contabilidade de nivel superior origiselem 1945, pelo Decreto-lei n° 7.988, que,
naquela oportunidade, criou dois cursos de niversor, o 1° curso, de Ciéncias Econémicas
e 0 2° curso, de Ciéncias Contabeis e AtuariassaNeportunidade o referido decreto
distribuiu os cursos em quatro anos, com o conteddadcular estabelecido em disciplinas
obrigatorias. No curso superior de Contabilidadeligp observar-se a focalizagcdo do curso em
seu carater eminentemente pratico e o privilégidodamacao para o trabalho. Ou seja, um
ensino de Contabilidade sem uma visdao humanigiima, na época somente eram exigidos
conhecimentos técnicos requeridos para a evolugdorganizacdo social e econdmica do
pais.

A primeira Lei de Diretrizes e Bases para o Endilawional (LDBEN/61), no
Brasil, recebeu o n° 4.024, de 20 de dezembro @4.180 criar o Conselho Federal de
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Educacédo (CFE), a lei gerou transformacfes tantoivel médio, como no nivel superior do
ensino brasileiro, pois ela delegou ao CFE a comgét para fixar os curriculos minimos dos
cursos, bem como sua duracdo. A primeira regulaamg@&atfixou o curriculo minimo e a
duracdo minima para o curso de Contabilidade fgulegla pelo Parecer n° 397/1962
ratificado pela Resolugao s/n°, do dia 8 de feverde 1963, que foi alterada somente em
1992, por meio da Resolucédo n° 3, de 05 de outldrd92. Nesse interim, a Contabilidade
sempre acompanhou a legislacdo societaria e cahdicando ancorada sua concepcao de
sociedade nos ditames que tém o capital como eitaBdade da vida humana. Pode-se
perceber que a Contabilidade, desde a sua primeg@lamentacdo no ensino brasileiro,
inicialmente naensino comerciaké, mais tarde, no ensino superior, sempre esteetada a
formar técnicos, prontos para ocupar cargos nasesSaf sem a preocupacao de formar o
cidad&do multidimensional.

Em 21 de dezembro de 1996, foi promulgada a LDBENI®2i n° 9.394/96, e,
em sua composicao estd o Capitulo IV, que trat&dlacacdo Superior, prescrevendo, nos
artigos 43 a 57, desde a finalidade da educac&risupté o minimo de horas aula semanais
para os professores das instituicées publicas.

A LDBEN/96, que tem a flexibilidade e a avaliacdmmo eixos articulados da
reconfiguragcao curricular da educacao superior rasiB traz novidades para o ensino, em
especial ao ensino superior, quando, no incisolll o seu artigo 43, enuncia algumas

finalidades da educacao superior, ao estabelecer:

| - estimular a criagdo cultural e o desenvolvimedb espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;

Il - formar diplomados nas diferentes areas de eontento, aptos para a insergéo
em setores profissionais e para a participacao esenyolvimento da sociedade
brasileira, e colaborar na sua formacédo continua;

[.].

Com a aprovacdo da nova LDBEN/96, saimos de unmeegie curriculos
minimos que, desde o principio, estavam comproogtidm a emissdo de um diploma para
o0 exercicio profissional e inibiam, de certa formanovacao e a criatividade das IES. Com a
promulgacdo da atual LDBEN/96, no inciso Il do guti53, as universidades teriam
autonomia para fixar os curriculos dos seus cues@sogramas, observadas as diretrizes
gerais pertinentes. Na parte final do referido sacicriou-se a necessidade de Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) para os cursos ddugigdo, permitindo-se a eliminagéo dos

chamados curriculos minimos, o que tornava osatliod mais flexiveis.
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A Lei n° 9.131, de 1995, que criou o Conselho Na@iadle Educacéo, dispos
sobre as Diretrizes Curriculares para os cursagaduacdo quando tratou das competéncias

deste 6rgéo na letra “c”, do paragrafo 2° de se@ar

§ 2° S&o atribuicdes da Camara de Educacdo Superior
c) deliberar sobre as diretrizes curriculares pstgopelo Ministério da Educacéo e
do Desporto, para os cursos de graduacao.

A fixacdo das diretrizes curriculares do cursoGiencias Contabeis (DCNCC)
deu-se por meio da Resolugdo CNE/ CES n° 10/2004u&construcdo foi resultado da
convocacao das IES efetuada por meio do editakf@70o0 CNE/ CES buscou, além das
contribuicOes das IES e de intelectuais que ppeiaim dessa convocacao, a sua validacao.

A interpretacdo do proprio CNE/CES, das DCNs aréifeiaram do sistema de

curriculos minimos por meio do Parecer 776/97 egsistes termos:

Convém lembrar que a figura do curriculo minimoet@omo objetivos iniciais,
além de facilitar as transferéncias entre insfitesc diversas, garantir qualidade e
uniformidade minimas aos cursos que conduziam adiploma profissional. A
LDBEN/96, no entanto, em seu art. 48, pds termdnauwacdo entre diploma e
exercicio profissional, estatuindo que os diploncasstituem-se em prova da
formacéo recebida por seus titulares. Isto profmia uma nova compreensdo da
matéria. Além do mais, os curriculos dos cursogsores, formulados na vigéncia
da legislacéo revogada pela Lei n° 9.394, de dbmende 1996, em geral
caracterizam-se por excessiva rigidez que advém,geande parte, da fixagdo
detalhada de minimos curriculares e resultam ngressiva diminuicdo da margem
de liberdade que foi concedida as instituicdes paganizarem suas atividades de
ensino (BRASIL, 1997).

As DCNs determinaram que a formacéo dos graduasejassolida, e capaz de
prepard-los para enfrentar os desafios das rapiglasformacdes da sociedade, do mercado
de trabalho e das condicBes de exercicio profigkidtropde a instrumentalizacdo de um
profissional adaptavel a situacdes novas e emageniinda, facilita as IES a adaptacéao das
propostas pedagogicas as necessidades regionaisaisi

A LDBEN/96 e as DCNs reservaram a educacdo supemorconjunto de
principios que indicam alteracdes para esse nigebrtino, reafirmando os conceitos de
competéncias e habilidades, tdo alardeados nasipascpcadémicas da ultima década, e
definindo, de forma exemplificativa, as competéna@ahabilidades no artigo 4 das DCNCC
(Resolucdo CNE/CES n° 10/04). As novidades de Hlezacdo dos curriculos, eixo
norteador/ transversal da nova regulamentacdo dimeenle Contabilidade, ndo podem ser

enfrentadas pelos professores com pedagogias isswsas, responsaveis em grande parte,
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pela passividade aos alunos. Pelo contrério, aufegsores € reservado um papel de grande
importancia, o de conduzir necessariamente o desemento de um profissional motivado
para continuar o seu aprendizado e para refléticare analiticamente a sua propria condicao
profissional.

Paradoxalmente, enquanto a LDBEN/96 prega a deateatdo e a
flexibilizacdo do ensino superior, traz novas fosnda controle e padronizagcdo por meio de
processos avaliativos estandartizados.

Cury (1997) chama a atencdo para as diferentessypresentes na legislacéo,
Cujos sons ndo sdo unissonos. A0 mesmo tempo,oo iadlica 0s eixos balizadores da
LDBEN/96, tais como a flexibilidade e a descentatéio de competéncias, que tém como
contraponto a regulamentacéo dos 6rgdos normaditiasilados a implementacédo do sistema
nacional de avaliacéo.

Ao analisar as mudancas propostas pela nova LDBE&I&s DCNs para 0 curso
de Ciéncias Contabeis, fixadas, estas ultimas,Ret@lucdo CNE/CES n° 10/2004, podemos
constatar, entre as vozes diferentes, que, conartiassutileza, inseriram expressfes que,
abandonando a formacao “técnica” e focalizandoxertdcio de profissdes”, e agora buscam
a formacéo do cidadao integral. SGo exemplos destquressoes: “demonstrar visao sistémica
e interdisciplinar”; “a lideranca entre equipes tligciplinares”; “organizacao de atitudes e
construcdo de valores orientados para a cidaddioeiacidade critico-analitica”.

Como ja relatado, ao retornar ao exercicio do n@gisem 2001, deparei-me
com as mudancas e prescricbes propostas pela nBBEN/96 que implicam em
desenvolver um trabalho diferenciado. Qual ndorfimiha surpresa, ao perceber que a quase
totalidade dos professores, inclusive os inicigngssavam utilizando velhas propostas de
ensino, como se estivéssemos na vigéncia dos GlogidMinimos. Serad que, para 0S
académicos desenvolverem as habilidades propoasasavas DCNCC, nao seria necessario
gue os professores o0s estimulassem ao exerciciovts campos de saberes?

E possivel supor que toda a dificuldade que osepsoies tém em trabalhar com
uma nova proposta pedagodgica esteja centrada ma®uaa formacgéo, em geral fragmentada
e reducionista. A sua formacao especializada, em @nofissional, ndo Ihes permite visualizar
e entender o sistema educacional mais amplo, compommosto na LDBEN/96. Entre os
guestionamentos que fui levado a fazer, um me pamerial: Sera que o professor tem ideia
de que sua formacgéo continuada, neste moment@uksdéo, € de fundamental importancia

para o seu fazer pedagogico?
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A dificuldade de perceber que houve mudanca nasepgdes de ensino leva os
docentes, neste caso os do curso de Contabilidactmtinuar a transmitir aos seus alunos o
mesmo modelo fragmentéario de ensino que lhesdostnitido, ndo se dando conta de que 0s
mecanismos de comunicacdo de massa estdo bomlrdeaalunos com todos os tipos de
informacgdes. Nao seria mais interessante ajudaalw®s a organizar e a interpretar tais
conhecimentos ao invés de apenas transmitir-lhésinfarmacdes?

Apesar de possuir conhecimento especifico da &eatuhcdo profissional, sou
levado a afirmar que a orientacdo pedagodgica, eEdgueém cursos de poés-graduagdato
sensude formacéo profissional foi, sendo precaria, riaimo insuficiente. E idéntica a
preocupacdo de outros colegas docentes quandomelgga ndo ha, nesses cursos de
especializacdo, a oferta de uma disciplina pedagdagie os capacite melhor para o processo
de ensino/aprendizagem de Contabilidade.

Entdo, como esperar que o professor de Contabdjdaesmo tendo buscado
especializar-se em sua formacgdo profissional, eegiggparado para atender as novidades

previstas pela nova legislacao no que diz respestoa atuacdo pedagodgica?

Uma rapida consulta a professores especialistas

Para ampliar um pouco mais nossa observacgao, eevasra entrevista (Apéndice
2) com dois doutores em Contabilidade, que estamagistério superior ha mais de vinte
anos. Eles sdo avaliadores do Ministério de Edacac&ultura (MEC) para os cursos de
Contabilidade e também avaliadores de trabalhagiftems para serem publicados e ou para
serem apresentados em eventos de Contabilidadeerntf&vistas, buscamos identificar suas
percepcodes a respeito da profissdo do professGodtabilidade e como a nova LDBEN/96 e
as determinacdes das DCNs da area de Contabilidademodificado a forma de estruturar
0s cursos dessa area e a forma dos professoraarensi

Para manté-los no anonimato, passaremos a nos egefges como P1 e P2. De
inicio, indagamos como os entrevistados se desaabiprofessores de Contabilidade. O P1
diz, “ndo se descobre professor”. Afirmou que micsuas atividades por acaso, pelo convite
de um amigo; acabou gostando e estd no magist&nioas de 24 anos. Para P2, que nunca
teve a intencdo de ser professor. Mas, pelo codeitem parente, iniciou suas atividades em

uma universidade e descobriu uma grande oportuaidadrabalho.
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A situacdo dos entrevistados coincide com nossaréxeia de professor: o0s
profissionais de Contabilidade geralmente n&o &sool ser professores, mas, em
determinado momento, tornam-se professores, ped@sdiversos motivos.

Na sequéncia, procuramos saber qual foi a formapg#® tiveram para ser
professor. Como nos relatou P1, no inicio “eu preicolhar os outros professores e ver como
eles davam aulas e tentar aprender com eles”.mAfirque chegou a aprender de fato no
curso de mestrado e doutorado. O P2 confirmou gimou sem nenhuma formacao
especifica, e que adquiriu alguma base na espgab, no mestrado e no doutorado.

Essa é uma caracteristica dos bacharéis, quenmimiamagistério sem a devida
formacado: em sua grande maioria vao desenvolvesu saberes pedagdgicos pela pratica e
pela imitacdo de outros professores.

Em relacdo as mudancas da nova LDBEN/96 no enenGahtabilidade, o P1
acredita que ela ajudou a aumentar a distancia emtconteddo e sua pratica, ja que
estabeleceu varias mudancas, mas néo explicitoo edimgir a integracdo da teoria da sala
de aula com a pratica do mercado. Por exemplo,rmdhtiona que as DCNCC de hoje dizem
“nos temos que discutir no¢cdes de Atuaria. Eu pemya vocé: tem algum curso orientando

para noc¢des de Atuéria?” Continua o professor:

As DCNCC dizem que tem discutir Contabilidade Ins&®ional. Onde nossos
professores estudaram Contabilidade Internacidaai®o, os professores compram
os livros, estudam e vao transmitir para os alwews ter nenhuma experiéncia [...]
0 caos esté estabelecido.

O P2 entende que o principal avanco da atual LDBENM relacdo a legislacédo
anterior “é a parte que trata da autonomia unit&@iaie, consequentemente, a flexibilizacdo
em relacédo a construcdo dos projetos pedagdgicos”.

Encontramos nas respostas diferentes angulos @éevabdo. Enquanto o P1 viu
uma dificuldade na explicitacdo das propostas daa MdBEN/96, o P2 enxergou uma
possibilidade de flexibilizacdo na construcao dagebos pedagdgicos das IES. As distintas
percepcdes dos entrevistados reforcam nossa pgumuanto ao entendimento de tais
mudancas por parte dos profissionais e dos cumsagje pode estar gerando diferentes
encaminhamentos para a formacgao profissional. Qoes¢éemente, as propostas da nova
LDBEN/96 estédo sugerindo a necessidade de muitasiifo na esfera cientifica.

Outro guestionamento que buscamos esclarecer cesosi@ntrevistados foi o
referente ao desenvolvimento de competéncias didal®s previstas pelas DCNCC, para o
curso de Contabilidade (questdo n° 5, Apéndice 8Bpre isso, o Pl afirmou que as
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mudancas ainda estdo numa fase embrionaria, jAQDENCC, introduzidas pela Resolugéo

n° 10/2004 do CNE/CES, iniciaram sua implantaca@mo de 2007. Na continuidade, o P1

afirmou que sera necessario abrir uma discussdo @oarea da Pedagogia para se
estabelecerem o0s conceitos de competéncias e daal@i, visto que os professores de
Contabilidade sépréaticos em educaga®lém disso, o P1 ndo tem visto nenhum curso que
ensine aos professores as competéncias e habdidaneciadas nas DCNCC. Disse ele:

“vocé viu algum curso explicando sobre como tradmalhabilidades e competéncias para
professores? Como € que o professor vai desenveseenos alunos?”.

O entrevistado P2 reafirma que as mudancas pragpar@m uma flexibilidade
nos curriculos das IES.

Enquanto o curriculo minimo pretendia, como prodial, um profissional
preparado para o mercado de trabalho, as Diretsinaizam para um profissional adaptavel
a situacdes novas, ou seja, um profissional cagaadhptar-se. De certa forma, pela
LDBEN/96 ndo ha mais, necessariamente, o vincute eiiploma e exercicio profissional, ou
seja, as Diretrizes ensejam variados tipos de foéima habilitacdes diferenciadas em um
mesmo programa. Com base nessas consideracoesjeats que devera haver mudancas
profundas nas metodologias de ensino da Contathidaspecialmente em funcao do perfil
profissional que as IES esperam formar: mais rigfbexriativo, apto a adaptabilidade etc.

Os entrevistados dao-nos pistas de que muito preersesclarecido a respeito dos
conceitos introduzidos pelas DCNs de Contabilidpdea a perfeita compreensao do papel
dos professores dessa area, em relacdo seja dopedilodelineado para o profissional da
area, seja as proprigeerformancesdos professores para desenvolverem competéncias e
habilidades em seus alunos. No entanto, podemostigp@: O que a sociedade esta
requerendo do profissional de Contabilidade, hoje?

Na sequéncia, buscamos saber dos entrevistadosesepercebem que tem
ocorrido a formagédo de profissionais criticos ¢éexdfos, conforme proposto pelas DCNCC.
O P1 lamenta que os cursos de Contabilidade, stddkigdo de sua duragéo de 5 para 4 anos,

ou seja, para 3.000 horas, e com isso a gradealami segundo ele:

[...] perdeu o seu foco gerencial e os alunos pandeim pouco da sua viséo critica,
porque a preocupacdo esta em conter, [...] toda @issussdo de habilidades e
competéncias parece que ficou um pouco travadadguaocé tem que trabalhar
todos aqueles contetdos em 3.000 horas



40

Outra preocupacdo manifestada pelo P1 é em rekad@mixa idade de grande
parte dos académicos que ainda “ndo concluirancistu de adolescéncia”, ndo estando
preparados, portanto, para a formacéo critica.

Outro fator que hoje dificulta, e esse talvez sejaais sério na transferéncia de
uma formacéo critica, é que a adolescéncia chégasageus vinte e seis anos e os alunos que
estdo entrando na faculdade estdo com 17, 18 aresgdo, eles terminam a faculdade antes
de ter cumprido o seu ciclo de adolescente.

O segundo entrevistado (P2), no que se referendafgio critica e reflexiva dos
alunos de Contabilidade, manifestou sua preocupegéo as metodologias de ensino que

deverdo ser modificadas. Atentemos para sua fala:

As metodologias predominantes, até entdo, cerdaddi no professor, devem ser
modificadas. O aluno passa a ser sujeito ativo rdegsso, com um aprendizado
para o ambiente de trabalho que ele vai encontranercado, ou seja, alguém que
cria, participa, reflete, propde solucfes, interagen todo o processo de gestédo
empresarial. As mudangas jA& comegaram a aconte@®s, s80 muito timidas,

incipientes. Prova disso sdo as insercfes dos magam® em trabalhos de

investigacdo e disseminacdo do conhecimento, viticipacbes em projetos de

pesquisas, principalmente. O académico passou #cipar mais de eventos

cientificos e a revelar o seu potencial.

Analisando as falas dos entrevistados, é possigtr nque o conceito de
profissional critico e reflexivo ainda é pouco coegmdido no &mbito pedagdogico. Enquanto
o P1 lamenta a diminuicdo de horas para trabatitinstos conteudos e a baixa idade dos
alunos, o P2 preocupa-se em colocar o aluno comsujgito ativo do processo e afirma que
a sua timida insercdo nos eventos cientificos ¢ fomaa de revelar o seu potencial. E
possivel entdo questionarmos: Serda que mais tengpayraduacdo é suficiente para
transformar os alunos em profissionais criticoeftexivos? Parece-nos que nao. Se nao
houver a intencionalidade de trabalhar os contedddsrma critica e reflexiva, apenas mais
tempo ndo vai dar conta da formacao. Sera que m&latunos de baixa idade s&o imaturos?
N&do é possivel generalizar, pois sabemos que amasursdo sempre heterogéneas.
Percebemos da parte de um dos entrevistados (PBoaupacdo com metodologias que
colocam os alunos como sujeitos ativos do proceBalvez essa fosse a alternativa para
resolver parte das preocupac¢fes do P1, mas salipraainda € uma realidade distante do
ensino de Contabilidade.

Como ultima questédo, solicitamos aos entrevistaglos nos revelassem suas
maiores preocupacdes com relacdo ao ensino de Wilaiade. Para P1l, uma das

preocupacdes € a expansdo dos cursos de Contdéjlidara a qual ndo se teve tempo de
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preparar novos professores. Acrescentamos a dssvalorizagcédo dos professores pela baixa
remuneracao. Sendo assim, os profissionais maiffica@dos vao para as empresas e nao
ficam no magistério. Nao houve ampliacdo dos cudsomestrado e doutorado na area para
atender a demanda atual de professores, e a lmikagao ajuda a baixar a qualidade dos
professores em exercicio.

Na fala do P2, vemo-lo concordar que a falta destilnento no ensino superior €
responsavel pela falta de professores qualificadogue os melhores profissionais tém

melhores oportunidades fora do ambiente acadéiiquicou ele:

Existem problemas estruturais como, por exempfalta de investimento no ensino
superior e, consequentemente, falta de profesgosdicados. Isso € muito comum
nas areas sociais aplicadas, incluindo Contab#idadea na qual os profissionais
tém mais oportunidades fora do ambiente acadénicivilegiam, por razdes
Obvias, a atividade profissional original, ndo @&aita e transformam o ensino em
uma atividade complementar.

A falta de preparacdo dos professores para a @eahega a ser novidade. No
entanto, quando se fala de ensino de Contabilidageeocupacdo é pertinente, visto que o
curso de Contabilidade nédo prepara professoresprofissionais de Contabilidade.

O P2 manifesta ainda a preocupacdo de que as sidages nao estdo
desenvolvendo conhecimentos para as organizacge®samais. Pelo contrario, 0 que esta
acontecendo é que o conhecimento € desenvolvido dor ambiente académico, sem a
necessaria comprovacao cientifica.

N&do € o caso de discutirmos aqui o papel das gidagtes, ou seja, de
desenvolver ou ndo conhecimentos para as orgaegagpresariais. Todavia, podemos
questionar: Até que ponto professores e alunos w@Esersidades, dos cursos de
Contabilidade, estéo envolvidos com a pesquisa domea de constru¢cado de conhecimentos
e desenvolvimento de habilidades para lidar cosfele

Analisando o resultado das entrevistas, notamos agieprofissionais de
Contabilidade geralmente ndo escolhem o magistém@s em determinado momento se
tornam professores e, em sua grande maioria, véendelvendo seus saberes pedagdgicos
pela pratica e pela imitacdo de outros professores.

Com relacdo as mudancas introduzidas pela nova NMBE houve a
possibilidade de flexibilizagdo na construcdo dagebos pedagogicos das IES. Entretanto, a

introdugcé&o de conceitos abertos, tais como compeignhabilidades, interdisciplinaridade,
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entre outros, acaba por gerar uma variedade dereemgbes/ interpretac6es em relagdo a
proposta.

Nesse sentido, os conceitos de competéncia e dedgli introduzidos pelas
DCNs de Contabilidade, necessitam ser profundamestudados para que haja perfeita
compreensao do papel dos professores dessa arealag@o ao novo perfil delineado para
esse profissional, seja as proprias competéncias plofessores para desenvolver
competéncias e habilidades em seus alunos.

Existe ainda o conceito de profissional critico eflexivo, que €& pouco
compreendido no ambito pedagdgico do ensino de abiictade. A preocupacdo com a
formacdo pedagogica dos professores de Contalslidaal falta de valorizacdo profissional
constam das preocupacdes dos dois professoresistaites.

Os entrevistados contribuiram, portanto, para asax@bservacao da realidade,
confirmando a necessidade de preparacdo pedagfugcprofessores de Contabilidade para
um melhor desempenho em sala de aula. Outro aspeetevidenciaram € que as mudancas
introduzidas pela nova LDBEN/96 véo exigir novatudes e novos saberes dos professores

diante dos desafios impostos pela propria modedeida

1.5.1 Definicdo do Problema

Em nossa experiéncia no magistério superior vieenos as dificuldades de ser
professor no ensino superior, no que se refereo tast limitacbes da formacdo dos
profissionais técnicos quanto aos conhecimentoaguegicos e habilidades para a docéncia.
Tais dificuldades sdo também constatadas pelasietagdes e manifestacbes dos
profissionais que entrevistamos e que exercem @oofle professor. Nossa experiéncia
profissional no magistério superior foi determimaptara a formacdo de uma consciéncia a
respeito da necessidade de buscar qualificacam@eda mais apropriada para a conducéo
de qualquer disciplina no ensino superior, quegestdo de conteidos quer na gestdo de
classe. (GAUTHIER et al., 1998)

Em nossa pesquisa junto a autores que escrevenmaspeito da formacao de
professores de Contabilidade, pudemos encontraretaggdes e questionamentos que, apesar
de levantados, ainda nao foram devidamente esidase&ntre eles podemos citar: Marion e
Zanao e Castro que questionam por que os alurmagten o curso de Contabilidade e nao se
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sentem aptos ao exercicio da profissdo; FaveramcBrgue expressam sua preocupagdo com
a falta de preparacéo dos professores para o dar€ontabilidade; e Nossa cuja reflexdo faz
ver que o professor de Contabilidade tenha uma plarcepcéao de que a sociedade hodierna,
esta em rapida evolucdo, e que o professor devansgurofissional preparado para essas
mudancgas.

Ao analisarmos a evolucdo dos cursos de Contathdidahegamos a nova
LDBEN/96, que apresenta em sua redacdo mudancarme estrutural dos cursos
superiores e nas DCNs (Resolucdo n° 10/04) paueso de Contabilidade, que em vez de um
profissional pronto para o mercado de trabalhogaspropor um profissional adaptavel as
mudangas, em um mercado em constante evolucdoe Nesgunto de mudancgas, séo
inseridos conceitos que merecem uma reflexdo dufssgionais da educacédo, por exemplo,
acerca do real significado de competéncias, haloiid e de profissional critico-reflexivo, o
gue demanda, novos saberes (pedagdgicos) dosgmaesla area.

Por fim, na busca de estabelecermos um problemal@lgéncia para investigagao
a respeito do ensino na area, consultamos praf@siodo magistério superior de
Contabilidade, que corroboraram nossas inquietac@esndo manifestaram que o0s
professores de Contabilidade ainda estdo sem uepanacao para as mudancas propostas
pela nova LDBEN/96 e pela DCNCC e que ainda nastexialorizacdo do docente do ensino
superior.

A partir destes aspectos observados no recortealielade e consciente de que
sdo muitas as possibilidades de estudos e reflegdes 0 assunto sugere, e, ainda,
considerando as reais condi¢cbes para atingir naggesvos neste trabalho, elegemos como

foco de estudo o seguinteoblema

Diante das novas orientagdes legais para 0 curso pguior de
Ciéncias Contabeis, que saberes podem contribuir paa atuacéao
do professor em sala de aula, na formacéo do futugarofissional?

Em vista das mudancas ocorridas na legislacdo egidar o curso de Ciéncias
Contabeis e que possivelmente ocorrerdo impactedazeres pedagogicos dos professores,

no préximo passo refletiremos a respeito das caudas determinantes dessas mudancas.
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1.6 DELIMITACAO DOS PONTOSCHAVE DO ESTUDO

Com a finalidade de delimitarmos a nossa invesligaclefinimos os pontos-
chave do estudo e iniciamos uma reflexdo “primedmati®d sobre as possiveis causas da
existéncia do problema em estudo. Por que seréasggeproblema existe?” (BERBEL, 1998a,
p. 143) A autora sugere que nos preocupemos emméspa questdées como: “ — quais 0s
possiveis fatores com ele associados? — quaispemséveis determinantes contextuais? —
guais seus componentes e seus desdobramentos?’BERER998a, p. 17). Na mesma

autora, lemos que essa reflexao inicial dara origem

[...] & construcdo de uma lista de preocupagBesuiecem respostas, uma lista de
novas perguntas a serem respondidas, um conjurttipi®s a serem investigados
ou ainda outras formas de elaboracdo. O que impgbrae esses pontos-chave
constituirdo a orientacdo para a continuidade dades que acontece com a
Teorizacdo. (BERBEL,1998a, p. 17-18).

No que se refere aos fatores associados ao probtenseja, aqueles elementos
gue possivelmente estejam interferindo diretamgrdea que ele ocorra, a etapa de
Observagcdo da Realidadeonfirmou que os docentes de Contabilidade safispianais
liberais que, em determinado momento, sdo conv&ladexercer o magistério superior de
Contabilidade, sem estarem preparados para appEdagogica.

Outro possivel fator, este de fundamental impordarmarece ser o fato de que a
maioria das instituicbes de ensino superior ainda despertou, para a necessidade de
promover periodicamente cursos de capacitacdo dofesgores quanto aos saberes
pedagogicos, a fim de Ihes despertar a consciélecigue ndo é suficiente, apenas, saber os
conteudos técnicos de sua area. Concordamos coatzagB004, p. 108) quando afirma que
“‘os professores, como qualquer outro profissionagcessitam de uma preparagéo
especializada para que desempenhem adequadamsotes adribuicdes”.

Percebemos que os cursos de bacharelado em Ciébomatsbeis, foco da
presente pesquisa, ndo tém a vocagao de prepprafissional durante a graduagao para ser
professor. Quando contratados para a docéncia, roBsgonais que necessitam de
complemento em sua formacdo deveriam procura-lprépria IES, a fim de estar apto a
formacdo de outros profissionais. Parece, portamie, a falta de clareza sobre a atuacéo
pedagogica do professor dessa area soma-se, tambfatia de investimento das IES na

formacao dos docentes para a docéncia.
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Por outro lado, levantamos a hipétese de que osntles de Ciéncias Contabeis
que procuram, espontaneamente, sua formagédo caddimos cursos de especializa¢atm
ou stricto sensuestdo buscando um aprofundamento de seu conheoiegrecifico da area.

O complemento pedagdgico desses cursos sao imsiiéisiem uma disciplina de 30 ou 40
horas, para dar conta de uma preparagdo pedagalfiqaada.

Sendo assim, podemos afirmar que um dos princifza@es possivelmente
associados ao problema de pesquisa é: que gramtke dus professores dos cursos de
Ciéncias Contabeis ndo teve a oportunidade de delsen os saberes pedagogicos para o
exercicio do magistério superior.

Podemos, ainda, perguntar por que ocorrem essei/@gsfatores. 1Sso nos leva
a refletir a respeito das determinantes context@igroblema para o qual se busca resposta.
Tais determinantes sdo aqueles elementos da malglee estdo mais distantes de seu dia a
dia ou de sua vista, mas que também interferemuastignamento.

Primeiramente, temos de analisar as mudancas nadsesocial do ensino
superior, que de um bem cultural, o ensino supepassou a ser um bem econémico. De
lugar reservado a uns poucos privilegiados, tos®uugar destinado ao maior namero
possivel de cidaddos. De um bem direcionado amapimento de individuos, tornou-se um
bem cujo beneficiario € o conjunto da sociedadentreEas muitas mudancas, 0 ensino
superior transformou-se em mais um recurso de deb@mento social e econbmico dos
paises, submetendo-se as mesmas leis politicasnéreicas que os demais recursos, as
mesmas incertezas que gravitam no ambito poliéconémico ou cultural e afetam qualquer
das outras realidades e instituigdes sociais.

Como consequéncia deste fendbmeno social, corsgajae as estruturas politicas
e sociais foram alteradas, em nosso caso, especi@ncom o fim do regime militar e a
promulgacédo da Constituicdo de 1988 e suas eme@dsistema educacional também sofreu
alteracdo com a Lei n° 9.394/96 (LDBEN/96), queoduziu conceitos na vida diéria dos
professores do ensino de todos os niveis, intedenmo seu fazer pedagogico diario.

Fruto das mudancas politicas dos governos, o ensuperior estd sendo
disponibilizado ao maior numero possivel de cidad&ausando o fendbmeno chamado de
massificacéo do ensino. E inegavel o direito asswao ensino superior a todos aqueles que
ndo o possuam e tenham condi¢Bes de frequentaabtambém ndo podemos esquecer que,
para atender a essa demanda, sdo necessariosalucgisgados e professores preparados.

A forte orientacdo profissionalizante da educagdjgesor, o que significou a

introducgé&o, na legislacéo, de uma abordagem qtralslha com competéncias e habilidades,
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dando-se preferéncia a aplicacdo dos saberes a sda mera acumulagcdo ou ao seu mero
desenvolvimento teodrico.

Decorrente dessa mudanca houve forte pressdo mese$apedagodgicos dos
profissionais da educacdo, deslocando-se o0 ensigo sg apoiava no centralismo do
professor, para a inclusdo do aluno como agentdrateda aprendizagem. Alguns
profissionais da educacgéo nao se deram conta degagerspectiva social da formacéo.

Assim sendo, a ruptura do marco puramente acadétaidormacao do ensino
superior exige hoje dos professores uma formagéatada para o mercado de trabalho, com
a devida competéncia para o exercicio profissional.

Portanto, podemos afirmar que duas das determmantmtextuais que
possivelmente estdo associadas ao problema deiggesdo: a politica de educacéo superior,
resultante da correlacdo de forcas entre os asweisis e 0s, econdmicos presentes na
sociedade, e a concepcédo de profissionalidade gqueem a formagao do professor de
Contabilidade.

Com as preocupacdes indicadas acima como posdateisninantes do problema
deste estudo e empenhado em compreendé-las meldar-lbes uma explicacdo mais
aprofundada, elegemos algyantos-chaveomo objeto de continuidade da investigacao.

Inicialmente, consideramos necessario um estuds a@irado a respeito das
implicacbes que as alteracdes legais trouxeram @agasino superior, especialmente de
Contabilidade. Tal entendimento dara subsidios iaptes para a fundamentacéo tedrica da
investigacdo. Delimitamos o ponto-chave com estsefr As implicacdes da legislacdo atual
para o ensino de Contabilidade.

Como segund@onto-chaveglegemos os saberes docentes, decidimos investigar
na literatura a existéncia de um repertorio de resbpedagogicos procurando compreender
dualidades e quais estariam associados aos praesdo ensino superior, ficando assim
formulado: Saberes docentes

O terceiro ponto-chavebusca relacionar os saberes docentes, encontredos
literatura, e os saberes que os professores dal@iade percebem a respeito do impacto
das mudancas na legislacéo a respeito do ensieoicug@e Contabilidade para a sua atuacao
no magistério, e fica assim formulado: Percepcdorafessores de Contabilidade.

Como resultado de nossas reflexbes a partir deasgglos, acreditamos na
possibilidade de encontrarmos respostas para olepmabdefinido, cuja investigacdo €

descrita na etapa da Teorizacao, que correspoRddell deste trabalho.
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CONTABEIS: LEIS, LITERATURA E ATORES
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2.1 ATUALIDADES PARA O CURSO DE CIENCIAS CONTABEIS

Uma vez estabelecido nosso ponto de partida, olggnat) e caracterizados o0s
aspectos fundamentais de nosso estudo, definindpoasos-chave, iniciamos a busca
sistematizada de informacgbes, na tentativa de aangdermos as varias dimensdes que
envolvem o problema. Na Metodologia da Problemefiaa esta etapa é chamada de

Teorizacdo, como explica Berbel, ao expor:

[...] diferentes &ngulos do problema sao analisadpartir de informacgdes colhidas
em diferentes fontes, compondo assim a melhor fgrassivel de explica-lo e ao
mesmo tempo justificar as definigbes que se seguigd proxima etapa, quando
serdo elaboradas as hip6teses de solucdo paralemeo (BERBEL,1998a, p. 18).

Dessa forma, por este caminho metodoldgico, a figagsio segue 0 processo de
coleta de informacdes, com a utilizacdo de instnioge de pesquisas, documentais, ou
bibliograficos, que sera ultimada com exploracapiesa, e entrevistas efetuadas no campo
junto a professores, na tentativa de fornecer eleysede confrontacdo para finalmente
discutir, conhecer quais sdo os saberes que osspmes de Ciéncias Contabeis devem
desenvolver para o enfrentamento das novas exagma formacao profissional de seus
alunos.

Assim, nossa intencdo € compreender, ancoradascasdéo com a literatura,
com a legislacédo e com pesquisa a de campo juptofessores de Contabilidade na cidade
de Londrina, um pouco mais como 0s autores e atérespercebido a chegada das novas
exigéncias para o exercicio do trabalho dos profess

Como ja anunciado, a Parte Il da investigacaoagi@nizada pelos pontos-chave
definidos: no primeiro momento, apresentamos asicagdes da legislacéo atual referente o
ensino de Contabilidade. Nesta parte procuramadsedel a evolucdo da Contabilidade no
Brasil; no segundo, explicitamos o0 que a literatmgende serem as novas exigéncias para o
ensino superior, que constituem os saberes doceagesompeténcias e habilidades, para
finalizarmos o capitulo, apresentamos informacdescdmpo com as percepcdes dos
professores de Contabilidade a respeito de suagducente.

As IES vivenciam, atualmente, situacdes complexes sp traduzem, por um
lado, em exigéncias, cada vez maiores, da sociezlgaer outro, em uma politica de ensino
superior fundada em ponto de vista imediatistasanggativistas e utilitaristas, cuja

discusséo apresentamos no decorrer deste topico.
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Desafiadas, as IES néo parecem preparadas pagatanfesta nova realidade, em
razdo de se exigirem transformacgfes profunglasdo pequenos ajustes para atender as
mudancas legais (AKEL, 2009; MOREIRA, MOREIRA e MAEIRA, 2008; PORTO e
REGNIER, 2003).

2.1.1 Apresentacdo da Evolucado do Curso de Ci€@matabeis no Brasil

Antes de discutirmos a respeito das implicacdekegialacdo atual no ensino de
Contabilidade, apresentamos, de forma rapida, fu@® do ensino de Contabilidade no
Brasil e as concepcdes que foram atribuidas aasteo, que € o foco de nossa investigagao.

Segundo os historiadores, a criacdo do curso de¢alibdade, posteriormente
reconhecido como Ciéncias Contabeis, se deu ndosgtd, com a vinda da Familia Real
portuguesa, em 1808, fato que alterou a situagétwdetica, politica e social da entdo Colbnia
e, entre as mudancas provocadas, realgcou a pre@@umd governo com 0S negocios
publicos e privados. Como consequéncia, em 23wd@dEo de 1808, foi criada uma cadeira
de ensino publico de Ciéncias Econbmicas no Ridlaeeiro, atribuida a José da Silva
Lisboa, Visconde de Cairu. Em 1809, foram criadaawdas de Comeércio, por meio de alvara
emitido em 15 de julho desse ano, ponto de papiéda o curso Comercial no Brasil. Ainda,
conforme Schmidt (2000, p. 205):

Os estudos do comércio tiveram seus passos initdagra de Visconde de Cairu
(José Anténio Lisboa) publicada em 1804, intitula@ancipios de Economia
Politica. Em 1809, ele tornou-se o primeiro a agmes um sistema de direito
comercial e a realizar os primeiros estudos deauo@npolitica no Brasil.

Saes e Cytrynowicz (2001) citam a existéncia destreg sobre a ocorréncia de
aulas de Comeércio e Ciéncias Econémicas no Riadeird, referindo que essas formas de
ensino atendiam aos negdécios publicos e privadelstdn ainda que, a partir da década de
1840, as informagdes permitiam identificar de madais claro o que eram as aulas de
Comeércio. Relatam também que o Decreto n° 121,1dée3janeiro de 1842, estabeleceu os
critérios a serem utilizados para a selecdo dentdesedemonstrando a preocupacdo do
governo imperial com a lisura na escolha e nomedgéaocentes.

Podemos perceber que o curso de Contabilidade nespe uma Vvisdo

essencialmente utilitarista, e teve como pontocppal a formacdo de méo-de-obra para
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atender a transferéncia da Coroa Imperial de Palrjp@ya o Brasil. O curriculo da aula de
Comércio continha disciplinas de carater pratiddgidas para as necessidades diarias da
administracdo da Fazenda Imperial, do comérciosenégocios bancarios, que sofreram forte
incremento com a transferéncia da Familia Impeaah o Brasil

O ensino Comercial na década de 50 do século XiXnfrementado com a
fundacdo do Instituto Comercial do Rio de Janeje tinha como objetivo promover a
formacdo de profissionais para os registros do otmédevido ao desenvolvimento da
cultura do café, a expansédo das estradas de terde, empresas de servigos urbanos e a
ampliagdo dos investimentos estrangeiros no Brasihsiderados como indicadores de
crescimento da complexidade da economia naqueleagptEm da promulgacdo do Codigo
Comercial, em 1850 (CONSENZA, 1999). Esses everubrinaram com uma significativa
reorganizacao do ensino Comercial durante a détmad&60.

O Decreto n° 2.741, de 9 de fevereiro de 1861 bektaeu que os estudos do
Instituto Comercial do Rio de Janeiro formariamsdoursos, um preparatorio e outro
profissionalizante. Nesse decreto, verifica-sesemart. 1°, que o curso profissional possuia
quatro cadeiras, sendo a segunda destinada aodo®stle Escrituracdo Mercantil e
Legislacdo de Fazenda. No art. 10, constava que, tpdas as aulas oferecidas no curso
profissional, ndo seria exigida habilitacdo anterexceto para a de Escrituracdo Mercantil,
cuja matricula dependia de aprovacgéo na cadeifaitheética completa.

Saes e Cytrynowicz (2001) mencionam que o govemmoeiial identificou a
necessidade de maior atencdo a gestdo dos negédes) se traduziu na promulgacdo do
Decreto n° 3.058, de 11 de margo de 1863, que as@u 0 ensino do curso Comercial e
definiu novos estatutos para o Instituto Comem@Rio de Janeiro. A duragéo do curso foi
alterada de dois para quatro anos, sendo permaitdbnissao de maiores de 13 anos de idade,
aprovados em exame de Gramatica Nacional e CadigrAg disciplinas do curso foram
distribuidas em quatro anos.

Segundo os autores, as primeiras aulas de Conmé&rdfio de Janeiro tiveram sua
regulamentacdo no Decreto n° 456, de 6 de julhd8dé&. A duracdo estabelecida para esse
curso foi de dois anos. As disciplinas eram miadds por um Unico professor a cada ano; no
primeiro ano estudavam-se Aritmética e Geometreggdiafia Geral, Comercial e do Brasil,
Juros Simples e Compostos, Desconto, Célculo deidades, Amortizacdo, Regras de
Companhia e de Liga, Moedas e Cambio, Pesos e Bkedidcionais e Estrangeiras. No
segundo ano, cursavam-se as disciplinas de Hisg@ial do Comércio, Comércio Maritimo

e Terrestre, Pratica de Letras de Cambio, Segkaéncias e Concordatas, Bancos e suas
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OperagOes e Arrumacg0Oes de Livros. Para a aprovagdms candidatos eram submetidos a
exame final que abordava as disciplinas de MatemaBeografia, Economia Politica, Direito
Comercial, Pratica das Principais Operacdes e Gtoserciais.

Naquele momento, os critérios para cursar as addasComércio eram 0sS
seguintes: ter mais de 14 anos de idade, obtevagfio no exame em Gramatica da Lingua
Nacional, Aritmética e Lingua Inglesa ou Franc€&axame era dispensado para os bacharéis
em Letras do Colégio Pedro Il e os aprovados nogro ano da Escola Militar, como se

observa no Quadro 2.

Primeiro ano Segundo ano Terceiro ano Quarto ano
e Francés; e Francés; e Alemio; e Alemio;
e Inglés; e Inglés; e Geografia; e Direito comercial;
e Aritmética e Aritmética o Estatistica e Escrituragéo
(aplicada as e Algebra comercial; mercantil.
operagdes e Geometria e Direito comercial
c'omerciais) e Geografia (e legislagiio de
e Algebra e Estatistica alfindegas e
comercial. consulados);
o Escrituragéo
mercantil.

Quadro 2 - Curso de Comércio
Fonte: Adaptado a partir do Decreto n® 3.058 de 11 deonde 1863.

Sabendo-se que o critério de ingresso era o cankath de Gramatica Nacional
e Caligrafia. Sua grade curricular possuia trésiglinas de Lingua Estrangeira (Inglés,
Francés e Alemao), quatro disciplinas da area déasxAritmética, Algebra, Geometria e
Estatistica Comercial), € possivel constatar asénfdada a formacdo com elementos
instrumentais, associados aos componentes de Utnedwmanistica.

Podemos nos questionar: O que realmente mudoui@oethio Comércio passa
de dois para quatro anos, 0 que pareceu uma tentdé aprofundamento na formacéo
profissional para o exercicio do controle empresaa época; a idade minima para ingresso
diminui de 14 anos para 13 anos, o que demongiracgupacao de um ingresso mais rapido
em uma profissédo; a exigéncia de conhecimento @tmética e Lingua Inglesa ou Francesa
é abolido porque essas disciplinas séo incluidasinéculo do curso.

O Instituto Comercial do Rio de Janeiro sofre pnafas alteracbes com o Decreto
n° 7.538, de 15 de novembro de 1879, com a extinigio cadeiras de Inglés, Francés,

Aleméao, Caligrafia e Matematica.
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Os estatutos do Instituto Comercial sdo novametaedos, por meio do Decreto
n° 7.679, de 28 de fevereiro de 1880. A duracédauwso foi reduzida para dois anos, e
passaram a ser oferecidas as seguintes disciplbeagrafia e Estatistica Comercial, Direito
Comercial e Legislacdo de Alfandegas e ConsulaHsstituragcdo Mercantil e Economia
Politica. As disciplinas extintas pelo Decreto n83B/1879 tornam-se pré-requisito para a
selec&o de ingresso no curso.

Podemos verificar a preocupacado, naquele momenota, & formacéo técnica
especifica, mas a reducdo do curso de quatro mésaados nao dispensou uma formacao
geral completa, visto que o nivel de exigéncia m&da ingressar aumentou, como pode ser
constatado pela aprovacdo requerida nas seguintasplidas: Gramatica Nacional,
Caligrafia, Francés, Inglés, Alema&o, Aritméticali@ama as operacbes comerciais), Algebra e
Geometria, muitas das quais presentes nos doigipoisranos até entéao oferecidos.

Com o advento da proclamacao da Republica brasiletr ano de 1889, o Brasil
apresentou um crescimento econdmico com o aumemtpraducdo e da urbanizacéo,
principalmente da cidade de S&o Paulo. No mesmimdmercresceu também os servicos
publicos governamentais nos 6rgaos administrati@os)entando a burocracia, o que exigiu
maior qualificacdo dos funcionarios para desempeshas funcées. Como consequéncia,
houve a necessidade de nova expanséo do curso €aimer

Saes e Cytrynowicz (2001) apontam grandes mudangasnsino comercial
brasileiro, a partir da Proclamacdo da Republicdreeas quais, a extingdo do Instituto
Comercial do Rio de Janeiro, sendo criada em ggar la Academia de Comércio do Rio de
Janeiro. Pelo Decreto n° 1.339, de 9 de janeird9d, a Academia de Comércio do Rio de
Janeiro é declarada instituicdo de utilidade p@blipassando seus diplomas a terem
reconhecimento oficial.

Os titulos dos diplomas concedidos pela Academiangiiam dois niveis, uma
vez que ela possuia dois cursos, o primeiro dedodim geral, essencialmente prético, que
habilitava para as funcdes dearda-livros as daquele profissional que cuidava do registro
das transacdes dos estabelecimentos comerciafeymenart. 77, Codigo Comercial de 1850,
o perito judicial e para empregos na area da Fazend

Esse curso possuia as disciplinas de Portuguéacé&salnglés, Aritmética,
Algebra, Geometria, Geografia, Historia, Ciénciaastuxais (incluido o reconhecimento de
drogas, tecidos e outras mercadorias), NocOes dEtdiCivil e Comercial, Legislacdo de
Fazenda (Erario Publico) e Aduaneira, Pratica ligi@omercial, Caligrafia, Estenografia,

Desenho e Escrituragao Mercantil.
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O segundo curso de nivel superior, cujo ingresssiderava o curso geral como
preparatério, habilitava os candidatos para exercargos de agentes-consultores,
funcionarios do Ministério das Relacdes Exteriomsiarios das companhias de seguros e
chefes de contabilidade de estabelecimentos basaéde grandes empresas comerciais.

Esse curso possuia as disciplinas de Geografieefemahe Estatistica, Historia
do Comércio e da Industria, Tecnologia Industridercantil, Direito Comercial e Maritimo,
Economia Politica, Ciéncia das Financas, Contddk do Estado, Direito Internacional,
Diplomacia, Histéria dos Tratados e Correspondéridiplomatica, Alemao, Italiano,
Espanhol, Matemética Superior, Contabilidade Mdic@omparada e Banco Modelo.

Martins, Silva e Ricardino (2006) destacam que mo @e 1893, por meio da Lei
Estadual n° 191, de 24.08.1893, foi implantadaaB&sPolitécnica de Sdo Paulo. Na ocasiéo,
a Politécnica foi definida como uma escola supat®iMatematica e Ciéncias Aplicadas as
Artes e Industrias. Foram instituidos dois tiposcdesos: o de formagdo de mao-de-obra
técnica e o superior para formacdo de engenhdifos.ano depois, em 20.11.1894, foi
baixado o Decreto n° 270-A que instituiu o 2° Ragutnto, no qual se criaram dois cursos
fundamentais: o curso preliminar, com duracdo deanme o curso geral, com duracéo de
dois anos. O objetivo de ambos era dar formacddceébagque permitisse melhor
aproveitamento dos cursos superiores de Engenharia.

Santos (1985), apud Martins, Silva e Ricardino @0Qelatam que para
incentivar a frequéncia aos cursos fundamenta@@pragregacao definiu diferentes graus de
profissionalizacdo para os estudantes que cursassses trés anos. Desse modo, os alunos
habilitados no curso preliminar auferiam o tituoabntador (Decreto n° 270-A, art. 205).

O curriculo do Curso Preliminar, em 1894, era costpodas seguintes
disciplinas: Matematica elementar (revisdo e complgos); Trigonometria retilinea e
esférica e Algebra superior; rudimentos de Geomarialitica e Geometria descritiva;
Escrituragcdo mercantil; Desenho a méo livre e Géaanglementar.

Segundo os autores houve a equiparacédo da Eseal@sacongéneres do Rio de
Janeiro e Ouro Preto com o Decreto Federal n° @2D812.1900. Esse decreto foi
importante, por reconher oficialmente os diplomggedidos pela instituicdo. Assim, todos
aqueles que concluiram o curso preliminar, desdeua fundacdo, foram oficialmente
reconhecidos como contadores, independentemereetioicio da profissao.

O Decreto n° 1.339/1905 estendeu essas disposlegas a Escola Pratica de
Comércio de Séo Paulo e a extinta Academia de Gonée Juiz de Fora. A Escola Pratica

de Comércio, fundada em 1902, posteriormente devawtai Escola de Comércio Alvares
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Penteado e Fundacg&o Escola de Comércio Alvaresdimtpassou a ser uma referéncia para
0 ensino comercial, ao lado da Academia de ComériRio de Janeiro.

Porém, a regulamentacdo dos cursos profissionsdizgadenominados de Ensino
Técnico Comercial, ocorreu com o Decreto n° 17.82928 de maio de 1926, que aprovou o
regulamento para os estabelecimentos de ensincofguecessem esses Cursos: um com
formacao geral, de quatro anos, e outro de niyetrgar, de trés anos. O curso geral dava
direito ao diploma de contador e o curso superawado titulo de graduado em Ciéncias
Econbmicas. Para ingresso no curso geral, a idagienmera 13 anos e, no curso superior, 17
anos.

Nas décadas de 30 e 40 do século XX, periodo cmtheomo a “Era Vargas”,
que teve um forte impulso na modernizacdo do patsreram acoes relativas a exigéncia da
assinatura do profissional de contabilidade enodive documentos das empresas, assim como
novas ac¢des governamentais que buscaram a pad@mida contabilidade. Ocorreu também
a equiparacdo dos guarda-livros aos contadoresetmgdo a direitos, e a criagdo dos
principais orgaos de classe da profissao no pais.

O Decreto n° 20.158, de 30 de junho de 1931, traluees importantes mudancas
para o ensino de Contabilidade: regulamentou agséd de contador e reorganizou o ensino
comercial, dividindo-o nos niveis propedéutico,ntéc e superior. O propedéutico exigia
idade minima de 12 anos para ingresso e aprovataexames de Portugués, Francés,
Aritmética e Geografia. No nivel técnico, o ensawmercial foi dividido em ramificacdes:
secretario, guarda-livros e administrador-vendedom duracdo de dois anos, e atuario e
perito contador, com duracgdo de trés anos. O m&suceto regulamentou também o curso
superior de Administracdo e Financas, que concediftulo de bacharel em Ciéncias
Econbmicas, com duracéo de trés anos, cujo présiegara a conclusdo do curso técnico de
perito-contador ou atuario. Percebemos, entdoicoide uma especializacdo de ensino para
cada ramo profissional e, naquele momento, ja leei@nca de que a insercéo do cidadao no
mercado de trabalho seria facilitada pela educdeadvel técnico.

Especificamente, o0 curso técnico dpiarda-livros trazia seus conteudos

curriculares organizados em dois periodos, conutserva no Quadro 3.
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Primeiro ano Segundo ano
e Nogdes preliminares de Contabilidade; e Contabilidade Mercantil;
e Matemnatica Comercial; e Matemnatica Comercial;
& Nocgdes de Direito Comercial; e Legislacdes Fiscais;
e Estenografia; e Técnica Comercial e Processos de
e Mecanografia. Propaganda;
® Estenografia;
e Mecanografia.

Quadro 3 —Curso Técnico de Guarda-Livros
Fonte: Adaptado a partir do Decreto n°® 20.158/31, Capifljdrt. 6°, letra b.

Com relacdo ao curso técnico de Atuario, seus adote curriculares foram

organizados em trés periodos, como consta no Qdadro

Primeiro ano Segundo ano Terceiro ano

e Nogdes preliminares de | e Contabilidade Mercantil; |e Contabilidade dos

Contabilidade; e Matematica Comercial; Seguros;
e Natematica Comercial; e Nogdes de Direito e Calculo Atuarial;
® Nocdes de Direito Comercial Terrestre; e Legislacio de Seguros;
Constitucional e Civil; ¢ Economia Politicae ¢ Estatistica
o Estenografia; Finangas; e Semindrio Econdmico.
e Mecanografia. e Merceologia e Tecnologia
Merceolégica;

® Técnica Comercial e
Processos de Propaganda;

Quadro 4 - Curso Técnico de Atuario
Fonte: Adaptado a partir do Decreto n° 20.158/31, Capilil Art. 6°, letra d.

Por fim, em relagdo ao curso técnico de Perito-&twrt seus conteudos
curriculares foram organizados em anos letivos Qua).

Primeiro ano Segundo ano Terceiro ano

o Nogdes preliminares de o Contabilidade Mercantil; |e Contabilidade Industrial e

Contabilidade; e Matematica Financeira; Agricola;
e Matematica Comercial; e Nocdes de Direito e Contabilidade Bancdria;
® Nocdes de Direito Comercial Terrestre; e Histéria do Comércio,

Constitucional e Civil; e Merceologia e Tecnologia | Industria e Agricultura;
o Legislacio Fiscal; Merceologica; e Pratica do Processo Civil
e Estenografia; e Técnica Comercial e e Comercial;
e Mecanografia Processos de Propaganda; |e Seminério Econdmico;

¢ Economia Politica e e Estatistica.
Finangas.

Quadro 5 - Curso Técnico de Perito-Contador
Fonte: Adaptado a partir do Decreto n° 20.158/31, Capitly Art. 6°, letra e.

Analisando a composi¢do dos conteudos curricudwescursos técnicos, na area
da Contabilidade, podemos constatar que a formdg&otécnicos guarda-livros tinha a

preocupacao voltada para as atividades comergiais, oferecia somente as disciplinas de
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nocoes preliminares de Contabilidade e Contabiédddrcantil, tendo a formacao especifica

da area e noc6es de Direito Comercial, Legisla¢gétaFe Técnica Comercial e Processos de
Propaganda como disciplinas de apoio a Contab@idamhha a Matematica Comercial como

disciplina instrumental e as disciplinas de Esteaitgy e Mecanografia para registro dos

livros comerciais.

Para a formagé&o do técnico atuario e perito contadourriculo oferecia estudos
complementares com nocdes de Direito Constitucier@il, nocdes de Direito Comercial e
Terrestre, Economia Politica e Financas, Mercealeglecnologia Merceologica, Estatistica
e Seminario Econbmico. Enquanto o0os que se pregarapara técnicos atuarios
aprofundavam seus estudos em Contabilidade dosrosggiendo como apoio as
especificidades da Ciéncia Atuaria, a legislacacselguros e célculo atuarial, e o perito-
contador direcionava seus estudos para a Contaddli@ancaria e a Contabilidade Industrial
e Agricola e, como apoio especifico, estudava Hestib Comércio, Industria e Agricultura e
Matematica Financeira.

O Decreto-lei n° 1.535, de 23 de agosto de 1938cal a denominacéo do curso
de Perito-Contador para curso de Contador.

Finalizando as mudancas nos cursos profissionéigan Decreto-lei n° 6.141,
de 28 de dezembro de 1943, estabeleceu as basmgaiezacado e de regime do ensino
comercial, desdobrando-o em dois ciclos: o primeimmpreendia um curso comercial basico
de formacéao (preparatorio para o curso técniconesegundo ciclo era composto de cinco
cursos de formacdo, denominados cursos comercémBicbs, entre 0s quais o de
Contabilidade. Na mesma data, o Decreto n° 14.8@8lamentou a estrutura dos cursos de
Formac&o Comercial.

O Decreto-lei n°. 21.033/32 estabeleceu as novasligies para 0 registro
profissional de contadores e guarda-livros e torobuigatéria a assinatura dos livros
comerciais, em cumprimento as determinac6es dogéddomercial e da Lei de Faléncias
vigentes na época. As ac¢les citadas, regulamentadaguiparadas pelo Decreto-lei,
permitiram a diversos profissionais atuantes, amtessua promulgacdo, o direito de
exercerem a profissdo regulamentada de contadoguawda-livros, sem a formacgao
especifica.

Apds cem anos de ensino de Contabilidade, podem@elper que este periodo
foi marcado por uma forte preocupacdo em formandés para o exercicio profissional, que
0 setor produtivo brasileiro demandava. O que obseos € que a formacdo em

Contabilidade, naquela época, estava centrada mnscmnédios, eminentemente técnicos.
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Entretanto, o desenvolvimento econémico do Brasipartir da década de 40,
exigia que os profissionais de Contabilidade tigessima formacdo mais adequada, pois a
formacdo em nivel médio ndo possibilitava estudm®fandados. O professor Frederico
Hermann Junior, em entrevista publicada na ReWatdista de Contabilidade, em dezembro
de 1943, descreve a sua percepcao a respeito igéa@as de formagéo dos profissionais de
Contabilidade, afirmando:

[...] O elevadopadrdode conhecimento necessarjmara 0 exercicio de tais
funcdes[da Contabilidade]ndao pode ser adquirido em cursosecundariol...].
Somentea universidade, como indiGaexperiéncia deutrospovos,oferecemo
clima necessérigpara a formacaode técnico [profissionais] conalta cultura
cientifica. (HERMANN (1943) apuBILVA; MOURA, 2002, p. 3).

Para decepcao dos defensores do ensino de Cadeilem nivel superior, foi
sancionado o Decreto-lei n°. 6.141, de 28 de dememb 1943, que versou sobre a lei
organica do Ensino Comercial. A Seccéo Il, Art.d&sse decreto, situava o curso de
Contabilidade como um curso técnico. Destacamiodaaque o Art. 3° desse Decreto-lei
tratava do carater do curso daquela época, coasidi@o como um curso de continuacgao,
que era antecedido por um curso Comercial Basico.

Para Vianna e Villela (2005, p. 41), o principajddo do periodo pds-guerra até a
ascenséo de JK, "[...] parece residir no reforcindastrializacdo baseada na substituicdo de
importacbes e na continuidade do nacionalismo ada@ypragmatico”, pelo qual levou o
desenvolvimento das forcas produtivas locais ema g extenséo técnica e administrativa.
Nesse momento, existia uma forte pressao parama@@o de pessoas qualificadas para
ocupar cargos nas industrias de diversos setores.

Para atender a necessidade de formacéo de pessdifisaglas para os registros
da industria e do comércio, foi criado o curso sopele Ciéncias Contabeis e Atuariais pelo

Decreto-lei n° 7.988, de 22 de setembro de 1945aueseu art. 7°, estabelecia:

A FaculdadeNacionalde Politicae EconomiacriadapelaUniversidadedo Brasil
pelalLei n° 452, de cinco de julho de 1937, passaa denominar-sale Faculdade
Nacional de Ciéncias Econdmicase funcionaracomo um centro nacionalde
ensino, em grau superior, de ciéncias econdmicase de ciéncias contabeig
atuariaise bem assim,de estudose pesquisasiessegamos dosconhecimentos
cientificose técnicos. (BRASIL, 1945).

O curso superior de Ciéncias Contabeis e Atuar@igeria o grau de bacharel em
Ciéncias Contébeis e Atuariais aqueles que tivessemluido o curso no prazo de duracao

pré-fixado. Conferia, ainda, o titulo de doutor @@ncias Contabeis e Atuariais ao candidato
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gue, no minimo dois anos depois de formado, defsedema tese original e de excepcional
valor.

O curso superior de Ciéncias Contabeis separouesecuiso de Ciéncias
Contabeis e Atuariais com a promulgacdo da Lei .AD1l de 31 de julho de 1951,
possibilitando aos concluintes receber o titulbaeharel em Ciéncias Contabeis. Em relacao
aos dispositivos considerados nesta lei, vale ltasspie o curso permaneceu com duracao de
04 anos, embora pudesse ser concluidos em 03 anos.

Para o foco de nosso estudo, interessa-nos anabiser o Decreto-lei n°® 7.988/45
estabeleceu a estrutura curricular do curso deaBtidiade, conforme apresentado no Quadro
6.

Primeira série Segunda série Terceira série Quarta série
* Analise o Maternatica e Matemndatica e Organizacio e
Matematica; Financeira; Atuarial; Contabilidade de
¢ Estatistica Geral e |  Ciéncias das ¢ Organizacio e Seguros;
Aplicada; Finangas; ¢ Contabilidade e Contabilidade
¢ Contabilidade o Estatistica Bancéria; Publica;
Geral; Matematica e e Finangas das e Revisbes e
e Ciéncias da Demografica; Empresas; Pericia Contabil;
Administragdo; ¢ Organizacéo e e Técnica Comercial; | ® Instituigdes de
¢ Economia Politica. Contabilidade e Instituigdes de Direito Social;
Industrial e Direito Civil e e Legislacio
Agricola; Comercial. Tributaria e Fiscal;
e Instituigdo de e Pratica de Processo
Direito Puablico. Civil e Comercial.

Quadro 6 - Curso Superior de Ciéncias Contabeis e Atuariais
Fonte: Adaptado a partir do Decreto-lei n° 7.988/45, @G4pilll, art. 3°.

Podemos notar que, seguindo a tradicdo dos cuspEds, o curriculo do curso
superior de Contabilidade foi organizado de formiexivel, por meio da definicdo das
disciplinas a serem estudadas nas respectivas.série

Por outro lado, a emancipagcdo do curso possibilitou aprofundamento nos
estudos de Matematica e de Contabilidade Praticauee um avanco de disciplinas técnicas
em detrimento da formacao geral do profissional.

Favarin (1994, p. 9), analisando a estrutura auafcdo curso superior de
Ciéncias Contabeis e Atuariais, estabelecida petorddo-lei n°® 7.988/45, expressa sua
opinido afirmando que “O curriculo original que ag@resenta enxerga o contador de nivel
superior como um técnico em Contabilidade melhdrado

Dessa forma, podemos concluir que a emancipacdaculso superior de

Contabilidade ndo foi capaz de romper com a esauturricular existente até entdo. No
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entanto, ndo podemos deixar de reconhecer que recgragdo do curso de Contabilidade foi
uma importante alavanca para o desenvolvimentoicteGe cientifico da Ciéncia da
Contabilidade, que viria refletir no avanco curkdzuno inicio da década de 90.

Na esteira da implantacdo do ensino superior deaBibidade, o governo do
Estado de S&o Paulo instituiu, com o Decreto-lei$h%01/1946, a Faculdade de Ciéncias
Econbmicas e Administrativas (FCEA), que, no mesmo, foi instalada como dependéncia
da Universidade de S&o Paulo.

O surgimento da FCEA, posteriormente denominadalléfade de Economia,
Administracdo e Contabilidade (FEA), lancou as bgs®ra 0 primeiro nucleo de pesquisa
contabil no Brasil, com relevantes contribuicdesapgadesenvolvimento da Contabilidade no
pais.

Para ludicibus (2000, p.36), “este nucleo surgim poofessores dedicando-se em
(sic) tempo integral ao ensino e & pesquisa, produznifgos de maior contetdo cientifico e
escrevendo teses académicas de alto valor".

Com ambiente econdmico propicio, durante a Repliplapulista, em virtude de
uma ideologia desenvolvimentista, que ansiava podamizacdo e inspirados por essa
ideologia, alguns atos contribuiram para a modagdia e incremento da pesquisa no ensino
superior, 0s quais sao:

» a criacao do Instituto Tecnoldgico da Aeronauficd), em 1947;

» a criacdo do Conselho Nacional de Desenvolvim@nmtifico e Tecnoldgico

(CNPq), em 1951, com o objetivo de promover a psaquientifica e
tecnoldgica;

» a criacdo, em 1958, no ambito do Ministério dadagéo e Cultura (MEC), da

Comissédo Supervisora do Plano de Institutos (CORURIj0 objetivo era
realizar convénios com universidades para a irgstalde institutos de pesquisas
e aumentar a eficiéncia do ensino nas escolas genBaria. Em 1964, seis anos
apos sua criacdo, a COSUPI era incorporada a Quagde de Apoio ao Pessoal
de Nivel Superior (CAPES).

Costa apud Peleias et al. (2006, p. 30) apontaumkmgas ocorridas no ensino
superior na década de 1960, que se fizeram seosircarsos de Ciéncias Contabeis. Tais
mudancas foram decorrentes da aprovagao da LeDB4 4de 20 de dezembro de 1961, e da
criacdo do Conselho Federal de Educacdo (CFE)regebeu a atribuicdo de “fixar os
curriculos minimos e a duracdo dos cursos supsritestinados a formacao de profissoes,

regulamentadas em Lei".
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Uma mudanca significativa no ensino superior det&wlidade se deu pelo
Parecer CFE n° 397/1962, que dividiu os cursos tndias Contabeis nos ciclos de
formacdo basica e de formacéo profissional. Tedqm foi ratificado pela Resolucao (s/n),
do dia 08 de fevereiro de 1963, que apresentou issplkhas por ciclos, conforme

observamos no Quadro 7.

Ciclo de formacao basica

Ciclo de formacio profissional

e NMatematica;
e Estatistica;
e Direito;

e Economia.

e Contabilidade Geral,

e Contabilidade Comercial;
e Contabilidade de Custos;
e Auditoria;

o Anilise de Balangos.

Quadro 7 - Curso de Ciéncias Contabeis na Lei n° 4.204/61

Fonte: Adaptado a partir da Resolucdo de 8 de feveraraa63, sem n°, que ratificou o
Parecer CFE n°® 397/62.

O estabelecimento do curriculo minimo pelo CFE, musto de matérias
obrigatorias, nao flexibilizou os curriculos dosrsms, apesar da escolha de matérias
complementares ficarem a cargo de cada IES. Egs#ayao tinha como objetivo respeitar a
necessidade e anseios do mercado e o perfil despovfal que cada instituicdo desejava
formar. Na prética, isso ndo aconteceu, porquergcald minimo passou, em sua grande
maioria, a ser o curriculo basico dos cursos soeeyi

No que diz respeito a duracdo do curso de Coidab#, cada IES poderia
reduzir ou aumentar essa duragdo, desde que essged carga horaria minima anual de 772
horas, e a do curso de 2.700 horas.

Durante um periodo da década de 1960 e duranteamaée 1970, ndo houve
outras alteracdes no ensino superior de Contatididaor determinacgéo legal. Foi na década
de 1980 que se iniciou um novo periodo de transigigistema educacional, econémico,
social e, principalmente, no campo politico, cometorno ao regime democratico no ano de
1985. Este fato desencadeou mudancas significatevacada de 1990, como as relatadas a
sequir.

ludicibus, Franco e Martins (1983, p. 56) destaeamaalizacdo do Il Congresso
Interamericano de Educadores da area Contabilizadal no Brasil, no qual os autores
apresentaram um trabalho intitulado “Curriculo Baslo Contador: orientacdo técnica versus
orientacdo humanistica”, em que procuraram denangtre a experiéncia latino-americana
de formacdo de contadores valorizava as disciplidéasicas em detrimento das disciplinas

humanisticas.
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Naquela oportunidade, ludicibus, Franco e Martik888, p. 58) justificavam a
inclusdo de disciplinas humanisticas com a segpnaeosicdo: “que nos ensinem a pensar, a
disciplinar o nosso pensamento e a metodizar ngsssguisas e indagacdes cientificas”.
Reconheciam que os contadores sdo profissionaig@peham com nameros e valores, mas
preocupavam-se com que estes profissionais atuaseambiente mais amplo, o social e o
institucional. Argumentavam do seguinte modo: “qukabilidade para lidar com pessoas e
grupos, e mesmo a cultura geral e humanisticaag@ectos fundamentais para o sucesso de
sua atuacao” (p. 59). Por fim, sustentavam aingaas contadores deveriam, num futuro,
“ter condi¢cdes de discorrer e trocar ideias, bermacoexperiéncias, sem dificuldades
fundamentais de ordem terminoldgica e de contedda®ntabilidade” (p.59).

Em continuidade aos debates iniciados no Il Cosgresteramericano de
Educadores da area Contabil, em 1985, o Conselther&lede Contabilidade (CFC) instituiu
um grupo de estudos para subsidiar a propostafaleniae do curriculo do curso de Ciéncias
Contabeis. Foram coletadas 2.549 respostas de sclikfeDepartamentos de Ciéncias
Contabeis de diferentes IES, professores, egressogsadores e empresarios, que foram
traduzidas em algumas constatacées. A primeiras delgue existia um nivel elevado de
insatisfacdo no tocante a formacdo dos contaderessegundo lugar, que uma das maiores
deficiéncias residia no fato de os cursos minisgaserem excessivamente tedricos e, em
alguns casos, estarem distanciados da realidageofissdo; outro aspecto foi o de que uma
falha frequentemente mencionada refere-se a inadeqe desatualizada formacdo dos
professores; constataram também um grande desprépaiorpo docente para a implantacao
da aplicacdo de computacéo no ensino das dis@itaicas.

Tendo como referéncia essa pesquisa, 0 CFC encamathConselho Federal de
Educacdo uma proposta de alteracdo curricular goeemplava, em sintese, dois eixos de
propostas. A parte pratica poderia ser ensinada: esuritorios-modelo; estagio
supervisionado por professores; exigéncia de tnabale conclusdo de curso (TCC);
realizacdo de jogos de empresas e simulagfes.aP@mamacado do professor, propunha: a
reciclagem do corpo docente, com a criacdo de nawe®s de pds-graduacao nos nileis
sensue stricto senste a inser¢cdo de computadores no ensino das dssgécnicas. O curso
deveria conter cento e oitenta créditos, com quet#ditos por disciplina, e o0 minimo de
2700 horas/aula; o curriculo minimo deveria limgara 2/3 do curso completo, de modo que
1/3 fosse flexivel para atender as exigénciasdaeais dos proprios alunos.

Em 1992, com a aprovacdo da Resolucdo CFE n° 8/32rso de Ciéncias

Contabeis passa por uma pequena reforma, atengemtiodas expectativas levantadas na
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proposta curricular elaborada pelo CFC. Esta mdgesalucao, no seu artigo 5°, 8§ 1°, dispbs
0s conhecimentos em trés categorias especificimsrdacdo do contador.

A Resolucdo CFE n° 3/1992 fixou os conteudos misim@ duracdo dos cursos
de graduacao. Para o curso de Ciéncias Contabe@isagdo estabelecida era de 2.700 horas
aula, integralizadas no maximo em sete, e, no noin@m quatro anos para o periodo diurno,
e cinco anos para o periodo noturno. Fixou tamb@émas para que todas as instituicdes de
ensino superior elaborassem os curriculos paraso ae Ciéncias Contabeis, definindo o
perfil do profissional a ser formado.

Para Robles Jr. e Marion (1998, p. 39), a Resolugdo3/1992 trouxe
significativas contribuicdes para o aprimoramento ehsino contdbil no Brasil, com a
introducdo de varias novidades. De acordo com ems&ges, 0os curriculos plenos foram
elaborados para estimular o conhecimento teérm@tgco, e permitir competentexercicio
da profissdo, com vistas as atribuicdes especificasserdo conferidas pelo diploma, em
ambito nacional, assegurando, ao mesmo tempo,@@xlpara o exercicio caznmpeténcia
e ética perante a sociedade (grifo nosso).

A Resolucdo CFE n° 3/1992 distribuiu as disciplirea trés categorias de
conhecimentos, a seguir apresentadas. Na Catdgdoiam reunidos os conhecimentos de
formacado geral de natureza humanistica e social,appangia de 15% a 25% do curriculo,
cuja distribuicdo observamos no Quadro 8.

Disciplinas obrigatorias Disciplinas eletivas
e Lingua Portuguesa; ® Nogdes de Psicologia;
® Nogdes de Direito; ¢ Filosofia da Ciéncia;
e Nocdes de Ciéncias Sociais; e Cultura Brasileira, e outras.
e Ftica Geral;
e Ftica Profissional.

Quadro 8 — Categoria I: Conhecimentos de Formagdo Geral derbzd Humanistica e
Social
Fonte: Adaptado a partir da Resolucédo n° 3/92, artigg 5°,

Na Categoria Il, foram reunidos os conhecimentofodwacao profissional, que
compreendiam de 55% a 75% do curriculo, distribaia trés grupos, conforme registro no
Quadro 9.



Conhecimentos
obrigatorios de formacio
profissional basica

Conhecimentos obrigatorios
de formacio profissional
especifica

Conhecimentos eletivos

o Administracio Geral,
e Economia;

e Direito do Trabalho;
e Direito Comercial;

e Direito Societdrio;

e Matemnatica;

e Estatistica.

e Contabilidade Geral;

e Teoria da Contabilidade;

¢ Analise das Demonstra¢bes
Financeiras;

e Auditoria;

e Pericia Contdbil;

e Administragfo Financeira e
Orgamento Empresarial;

e Contabilidade Publica;

e Contabilidade ¢ Analise de
Custos.

e Contabilidade Gerencial;

e Sistemas de Contabilidade;

e Contabilidade Agricola e
Pecudria;

e Contabilidade de Seguros;

e Contabilidade de
Cooperativas;

¢ Contabilidade
Previdencidria;

e Contabilidade Imobilidria;

e E Outras Disciplinas.
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Quadro 9 — Categoria Il: Conhecimentos de Formacéao Profis$iona
Fonte: Adaptado a partir da Resolucdo n° 3/92, artigc8a®,

Na Categoria lll, foram reunidos os conhecimentosatividades de formacao

complementar, conforme Quadro 10, constituindo #020% do curriculo.

Conhecimentos obrigatorios de formacéio instrumental

e Jogos de Empresas;

e Laboratorio Contabil;

e Estudo de Caso;

e Trabalho de Conclusiio de Curso;

e Estigio Supervisionado;

¢ E outras Disciplinas.

Quadro 10- Categoria Ill: Conhecimentos ou Atividades derfracdo Complementar
Fonte: Adaptado a partir da Resolucdo n° 3/92, artigc8a®,

Uma das criticas, que podemos fazer & ResolucaonCBE2, esta relacionada a
extensdo para cinco anos do curso noturno de singrior, sendo que o curso Técnico de
Contabilidade, ainda ndo extinto, ja permitia anabainte o exercicio da profissdo contabil,
com apenas trés anos de curso médio. O curso ¢éprofissionalizante, tdo criticado pelos
defensores do ensino de Contabilidade em nivelrisupapresentava uma vantagem para o
inicio profissional de seu concluinte, que o faam nivel de segundo grau, ndo precisando
frequentar o curso superior para ter as prerrogmtha funcéo de contador.

Uma observagdo que fazemos é que tanto a elabodac&esolucdo n°® 3/92,
quanto a proposta dos curriculos minimos contou @ncolaboracdo de grupos de
especialistas, recrutados nas universidades e nsStuios de pesquisa, além das
contribuicbes advindas de pesquisa realizada pEI0. ©essa forma, € de se supor que o
trabalho desenvolvido pelo grupo de especialiséasglo como contribuicdo as propostas do
orgdo maximo de representacdo dos contadores, teviletido parte dos anseios dos

envolvidos.
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Sintetizando os elementos da evolucdo historica a@osos de Contabilidade,
podemos perceber que as alteracdes ocorridas ista¢@® estiveram sempre voltadas para
formar recursos humanos a fim de atender ao aungentiemanda do setor produtivo, como
também o aumento da complexidade das operacOesvdesdas pelas empresas. Tais
mudancas foram sempre estimuladas cada vez queiso gpaesentava momentos de

crescimento econdmico ou mudanca de regime palitico
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2.1.2 As Influéncias dos Organismos InternaciomaisFormacdo das DCNs do Curso de
Contabilidade

Apés descrevermos elementos dos caminhos percerrfjElo ensino de
Contabilidade, partindo de sua implantacdo no perimlonial até a LDBEN/61, podemos
inferir que o desenvolvimento e a evolucdo da Cwldade ocorrem em virtude do
desenvolvimento socioecondmico. Notamos que as fioaghes curriculares procuraram
atender este desenvolvimento, sofrendo diversasaadies, tais como: regulamentagdo da
profissdo, inclusdo de novas disciplinas e alteraglie ordem das disciplinas existentes, no
intuito de aproximar os conhecimentos as necesssdatt um profissional, de modo
associado as exigéncias mercadologicas.

Para compreendermos o contexto politico, econémaxial, no qual o mundo e,
por consequéncia, o pais estavam imersos no pegiadgue se iniciaram os debates para as
alteracOes legais do ensino superior de Contall#ida& necessario descrevermos dois
movimentos que ocorreram em foruns distintos e e@em para o tema de nosso estudo. Em
um primeiro momento, tragamos uma andlise de camrganismos de classe contribuiram
para a formacdo das DCNs do ensino superior deaBitidade e, no segundo momento,
exploramos como os féruns mundiais de educacadaxdram novos conceitos para a
elaboracédo da LDBEN/96.

Os dois eventos mencionados, tanto os féruns dganismos de classe dos
contadores, como os féruns mundiais a respeitoddaagdo, segundo alguns pensadores
como Anderson (1995), Batista (2001), Frigotto (1,99996a, 1996b), Fonseca (1998),
Gentili (1996, 2000, 2001), Saviani (1996) posswemesma matriz, ou seja, passam pelo
surgimento e consolidagao de uma nova ordem muddr@minada de neoliberalismo, que
provocou intervencdes nas politicas publicas ddadgs Nacionais, bem como no campo

educacional.
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2.1.2.1 Ensino de Contabilidade no cenério inteomeal

A globalizacdo da economiaaenecessidade de insercdo das empresas brasileiras
no cenario internacional, como também a recepca@mgeesas transnacionais no solo patrio,
tém requerido a harmonizacgéao legislativa de diesstores dos paises aderentes ao modelo
econdmico vigente na atualidade, sem enfrentarseusisdo do assunto, que, para alguns
pesquisadores, € uma das vertentes do neolibecalism

Dessa forma, os paises que seguem esse modelongcort@m buscado, por
meio de féruns internacionais, conhecer as pratitdigadas em outros paises nos mais
diversos campos, inclusive no educacional. A segé@ resumidamente apresentados alguns
organismos internacionais envolvidos com o ensipesor de Contabilidade e a forma como
atuam. Nosso objetivo neste topico é demonstrarpguie da regulamentacdo do ensino
superior de Contabilidade provém de participacidoegeesentantes do Brasil nos féruns de
natureza internacional, que pode ser tomado comespaco facilitador da inser¢cdo do pais
na economia mundial.

Para entendermos como as mudangas no ensino suplericContabilidade
chegaram até nos, buscamos especificar nosso anend a respeito do papel da propria
Contabilidade no cenéario global. E possivel pencejoe a Contabilidade de cada pais é um
microssistema dentro de um subsistema formado @etdabilidade dos demais parceiros
econdbmicos dos paises que, por sua vez, funcioea-rglacionando com os sistemas
financeiros, econdmicos, publicos, entre outrostalios os paises ao redor do mundo
(RICCIO; SAKATA, 2004). E, se olharmos com mais idade, notaremos que o préprio
sistema de Contabilidade é formado por dois agrepéms distintos, que sdo: a Contabilidade
e a Auditoria que, por sua vez, tém regulamentaggiruturacdo, propagacdo do
conhecimento e interesses coordenados pelas agsxiale profissionais, empresas,
instituicdes publicas, 6rgéos regulamentadoresiuigdes de ensino.

Diante da necessidade de estabelecer um padraoiahyrata os setores
econdmico, financeiro, comercial, etc., as ingtiies de ensino em todo mundo foram
convocadas pelos centros de influéncias do ensnGahtabilidade e Auditoria a iniciarem
um processo de reformulacédo das grades curricutbrésontabilidade nos diversos paises,
por meio da implementacdo de propostas harmonizgadss foruns internacionais,
resguardando-se as especificidades de cada paisn,Asliferentes estratégias estdo sendo
criadas para lidar com essas questdes” (KUMAR; UERRY 2001; KWIEK, 2001;
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WALLACE, 2003 apudRICCIO e SAKATA, 2004). Isso inclui a convergéndia curriculo
do ensino de Contabilidade, como se pode confiemaAltbach e Teeichler, 2001; Mccabe,
2001, Mendivil, 2002apudRiccio e Sakata (2004).

Tendo como preocupacao mundial o debate a regpeigmsino de Contabilidade,
organismos internacionais de Contabilidade, comoGupo Intergovernamental de
Especialistas em Padrbes Internacionais de Cowatd e Divulgacdo (ISAR -
Intergovernamental Group of Experts on Internafio&dandarts of Accounting and
Reporting)/ Conferéncia das Nac¢des Unidas sobreéBmme Desenvolvimento (UNCTAD -
United Nations Conference on Trade and Developm@8&R/UNCTAD), pertencentes a
Organizacdo das Nac¢bes Unidas (ONU) e outros grdg@@studos de 6rgdos de classe como
Federacdo Internacional de Contadores (IFAC - niateynal Federation of Accountants)
(IFAC) tém contribuido para a formulacdo e diss&dio de padrdes para 0 ensino e

aplicacdo da Contabilidade como analisamos na se@gué

ISAR/UNCTAD

O principal 6rgao internacional para regulamerdagés normas contabeis é o
Intergovernamental Group of Experts on Internatio&tandarts of Accouting and Reporting
(ISAR), que foi criado por meio da Resolucéo n° &&,1982, do Conselho Econdmico e
Social Economic and Social CoungilEste € o Unico grupo de trabalho das Na¢desadnid
dedicado a harmonizacao internacional das pragca®s relatorios contabeis no ambito
corporativo.

Dos estudos e debates no ISAR/UNCTAD, no ano d8,I@8ultaram a producéo
de um documento denominado Guia com exigénciasomasi para a qualificagcdo dos
profissionais de contabilidade (Guideline on nalaequeriments for the qualification of the
professional accountants, traducéo livre), que @sdabelecer um padrdo de comparacao para
a qualificacdo do profissional contabil, possibiilo a acreditacdo/ reconhecimento dos
certificados nos paises aderentes. Este guia déicag@io de contadores é composto por
duas partes principais. A primeira € um guia paraistemas nacionais de qualificacdo de
contadores profissionais e a segunda € a propestandcurriculo global para a educacéao

profissional de contadores, e visa contribuir parlormacdo de um profissional capaz de
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atuar em um mercado global, buscando a harmomizegd8 competéncias [conteddos]
globais requeridas (UNCTAD, 1999).

O trabalho do ISAR/UNCTAD desenvolve-se em parcenan 0os Orgdos da
profissdo contabil de diversos paises, com a Fed@lerdnternacional de Contadores
(Internacional Federation of Accountantsaducao livre) (IFAC) e objetiva promover a
qualidade do ensino de Contabilidade através daiclid de orientacbes que tém por fim a

promocao da melhoria dos padrdes aplicaveis a edaantabil em todo o mundo.

Federacéo Internacional de Contadores (IFAC)

A IFAC é uma organizacdo de nivel mundial para @figgdo contabil. Os
membros da IFAC representam 2,5 milhdes de corgadatuantes nos setores publico e
privado (industria e comércio e demais setores)BNil, os membros da IFAC, entre outros
sao: os representantes de classe, o Conselho FedeZantabilidade (CFC), e o Instituto de
Auditores Independentes do Brasil (Ibracon).

A missdo da IFAC é servir ao interesse publico,mmeendo o continuo
fortalecimento da profissdo contabil em todo o noyrmbntribuindo para o desenvolvimento
de economias internacionalmente fortes, por meio edftabelecimento de padrdes
internacionais de alta qualidade e da aderénclasa ® funcionamento do IFAC ocorre em
comités. Para nosso estudo, apresentamos, resuemtigro Comité de Educacgao (Education
Committee), que tem como foco a educacgdo, atuamdo elementos essenciais para a
acreditacdo: a educacao, a experiéncia praticatestes de competéncia profissional; com a
natureza e a extensao da educacao continuada &régess contadores.

O Comité de Educacao, (Education Committee, tramlligée) proporciona guias
de orientacdo em trés tipos principais de publieagcdNa primeira, traz os PadrGes
Educacionais Internacionais (International EducaStandards), expressando os modelos que
os integrantes dos oOrgaos componentes da IFAC destamgir, na preparacdo e no
desenvolvimento dos contadores. Esses padrOeselest@im os elementos essenciais do
contetdo e do processo de educacdo e desenvoleinent patamar que, ao ser atingido,
permita reconhecimento, aceitacdo e aplicacadonatérnal; na segunda estabelece e divulga
Guias de Educacéo Internacional para Contadorésriftional Education Guidelines for

Professional Accountants - IEGS): interpretam tirs, elaboram ou expandem os assuntos e
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topicos relacionados aos padrdes educacionaisnati@nais. Esses guias auxiliam os
membros da IFAC a implementar os padrées educasjomgor Ultimo estdo gsapersa
respeito de Educacdo Internacional para Contad@nésrnational Education Papers for
Professional Accountants - IEPs), que explicamméxam, analisam e avaliam de forma
critica os temas e préticas educacionais. O prpdlsi Comité de Educagdo com esses
papersé encorajar a reflexdo sobre temas mais avancados.

Sabemos da existéncia de outros organismos intenaas, mas neste momento
procuramos identificar, nas propostas do ISAR/UNOTAs elementos que influenciaram a

elaboracao das grades curriculares nacionais c@Chis para o curso de Contabilidade.

Proposta de um curriculo mundial para o ensinoat@abilidade

A definicio de uma proposta de curriculo mundiafapa ensino de
contabilidade, como ja explanado, é o resultadorda tentativa de harmonizar as normas
contabeis para a integracdo do ensino e das inf@msaprestadas pelos contadores a
diversos setores do sistema comercial, financegooadmico mundial.

Com relacdo as razbOes para a elaboracdo de unctutarmglobal € preciso
considerar, em primeiro lugar, os esforcos da Qrggdo Mundial do Comércio (OMC),
com o apoio do ISAR/UNCTAD, IFAC, no que tange aoscedimentos de concessao de
licencas, requisitos e procedimentos de qualifcagdnormas técnicas de contabilidade e
auditoria. Tal orgdo objetiva segundo Sa (2003pbalizar as profissbes, tendo como
primeiro objetivo a contabilidade, propiciando amsntadores trabalhar em subsidiarias
brasileiras no exterior ou vice-versa.

Em segundo lugar, as crises financeiras recerdés,como a crise da Asia e
Russia, que foram consideradas de dificil percepgmélos analistas ocidentais por nédo
compreenderem as demonstracdes contabeis dagaéses,pe a crise da Parmalat, Enrow,
Wordcom, Xerox, dentre outras que foram considergidos estudiosos como escandalos
contabeis, as quais trouxeram a tona deficiénmassstemas de contabilidade e auditoria, o
que tem contribuido para aumentar a pressao patidizacdo de normas internacionais de
contabilidade, que consequentemente necessitar@rafessionais aptos a trabalhar na

perspectiva de harmonizacdo das normas.
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Entdo, a necessidade de melhorar a transparénciantebilidade é tarefa dificil
guando associadas a tais escandalos mundiaisfejaean diversos setores da sociedade.

Os organismos internacionais, como o ISAR/UNCTADmca colaboracdo do
IFAC, fazem estudos objetivando a elaboracédo ebatdede um modelo curricular para os
programas académicos de contabilidade. A propa@stardcurriculo mundial publicado pelo
ISAR/UNCTAD ¢é sugerido como referéncia de pesqeigaodelo para os paises que nao
possuem sistemas de qualificacdes similares ab§gmmundiais.

O detalhamento dos conteudos contemplados nosculasi dos cursos de
formacédo do profissional contébil pelo ISAR, reprda apenas um guia de sugestdes para
cada pais ou IES. Compete a estes estabelecerdimcgsdinas a serem ministradas, bem
como a carga horaria de cada uma delas, obsenamgmeculiaridades de cada pais, as
constantes mudancas no cenario econ6mico, as miBse culturais e o0s avancos
tecnoldgicos. Por fim, a proposta envolve a harzegéo e qualificacdo dos profissionais
contabeis, que sdo atualmente educados e certificemin base nos modelos de cada pais
(AGGESTAM, 1999 apud PIRES, OTT, 2008).

Dessa forma, nota-se que a demanda por uma pa@sicaae moral do contador
virou um requisito obrigatorio perante a sociedadais, como afirma Jacomino (2000, p.
28):

Hoje, mais do que nunca, a atitude dos profissoaai relacdo as questdes éticas
pode ser a diferenca entre o seu sucesso e oamss$p. Basta um deslize, uma
escorregadela, e pronto. A imagem do profissigaaha, no mercado, a mancha
vermelha da desconfianca.

Portanto, o profissional de contabilidade deve #&ust qualidade dos seus
servigos, pela transparéncia das informacdes piesta da maneira como se relaciona, as
guestbes éticas com os principios norteadores @esoniedade cada vez mais ativa e critica
para que o contador néo trilhe pelo caminho daaiismca e do fracasso.

Para coordenar as diretrizes das reformas nec&sg$arino dia 16 de agosto de
2006, lancado oficialmente o Comité de Pronuncidoge@ontabeis (CPC), com o0 encargo
de estudar, preparar e emitir pronunciamentosdésnorientacdes e interpretacdes, além de
centralizar e uniformizar a produgéo de procedimeicbntabeis, com intuito de estabelecer
um unico conjunto de normas para aplicacdo no Besdgrentes aos padrdes internacionais.

O CPC tem, aléem de outras, a missao de facilitararesso de decisdo dos
investidores, contribuindo para a solidificacdondercado de capitais brasileiro, resultando

em uma abertura ainda maior por capital estrangpois haverd reducdo de seu custo de



71

captacdo, aumentando o volume de investimentos eodwrcio transnacional. Havera a
reducdo também do custo na preparacdo de demorsgraira busca atender a diferentes
procedimentos, como de fato ocorre.

Criado através da Resolucdo n°. 1.055, de 07 débaude 2005, do CFC, o
Comité relne toda a comunidade afim ao assuntaeda®fissionais da area contabil até
usuarios e académicos.

No entanto, nota-se a auséncia, na literatura bibmacional, de estudos que
abordam a influéncia das discussdes internaciaraisonstrucdo do modelo de ensino de
Contabilidade local. Por outro lado, os textos oms&Em o quanto nds ja aderimos as
propostas mundiais, ndo discutindo quais as imgies que esta aderéncia resulta no fazer
pedagdgico dos profissionais que exercem o magisg@perior de Contabilidade.

Para este item da pesquisa, propomo-nos aponthlooss de conhecimentos
definidos como relevantes na formacdo dos futunadigsionais de contabilidade, pelo
ISAR/UNCTAD, conforme aprensentado no quadro 11.

1. Conhecimentos administrativos e organizacionais

1.1 Economia;

1.2 Métodos quantitativos e estatistica para as empresas;

1.3 Politicas gerais da empresa e as estruturas organizacionais basicas;

1.4 Fung@es e praticas da gestdo, o comportamento organizacional, a fungio da comercializagao
na empresa e os principios da atividade comercial internacional;

1.5 Gestio e estratégia das operagdes.

2. Tecnologia da informacio

2.1 Tecnologia da informag do

2.1.1 Conceitos de tecnologia da informagéo para sistemnas comerciais;

2.1.2 Controle intemo nos sistermnas comerciais baseado em computadores;

2.1.3 Normas e praticas para desenvolvimento de sistemas comerciais;

2.1.4 Gestao da adocio, aplicagio e emprego da terminologia da informatica;

2.1.5 Gestio da seguridade da informagéo;

2.1.6 Inteligéncia artificial, sistemas expertos e légica confusa, dentre outros; e

2.1.7 Comércio eletrénico.

3. Conhecimentos contabeis e assuntos afins

3.1 Contabilidade basica e preparagio de relatérios financeiros;

3.2 Praticas avancadas de contabilidade financeira;

3.3 Principios relativos a preparaciio de relatérios financeiros Avangados;

3.4 Contabilidade Gerencial, conceitos basicos;

3.5 Contabilidade Gerencial — planejamento, tomada de decisfo e controle;

3.6 Tributacio;

3.7 Legislac¢iio comercial;

3.8 Auditoria;

3.9 Auditoria: conceitos avancados; e

3.10 Financas e gestio financeira.

Quadro 11 - Blocos de conhecimento definidos pelo UNCTAD9Ap
Fonte: Adaptado a partir do TD/B/COM.2/ISAR/6 de 1999aducéo livre.

Embora a andlise das alteracbes legais seja efetnadfinal deste capitulo,

podemos inferir que algumas indicacdes do curriouladial estdo presentes, especialmente
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na distribuicdo dos eixos norteadores propostosD@NSs, tais como: os conhecimentos
administrativos e organizacionais, a tecnologiaidarmacéo e conhecimentos contabeis,
além de assuntos afins. Destacamos essas evidéaciaesenca do ensino de disciplinas
relacionadas a assuntos internacionais e a obsgasregras da OMC, que serdo apontadas
no momento de discussdo das mudancas ocorridagistatdo patria a respeito do ensino

superior de Contabilidade, e seus reflexos nogsalpedagogicos dos professores.

2.1.2.2 A influéncia de Jomtien

Analisar a influéncia dos foruns mundiais a respdé educacéo na elaboracéo e
organizacdo do modelo educacional do Brasil ajudaancompreender que, igualmente em
relacdo aos modelos adotados pelos organismos d&bdmade, existe uma grande
tendéncia de troca de experiéncias para homogerasiziscussoes a respeito de educagao no
mundo. Foram tomados como ponto de partida os ipéisc resultados da Conferéncia
Mundial sobre Educacéo para Todos, realizada d@ &amarco de 1990 — Ano Internacional
de Alfabetizacdo, assim declarado pela ONU/UNES@® Jomtien, na Tailandia, que teve
como meta primordial a revitalizacdo do compromisemdial de educar todos os cidadaos
do planeta. A Conferéncia, que contou com a presdagepresentantes de 155 governos de
diferentes paises, entre eles o Brasil, teve comitoognadores e financiadores quatro
organismos internacionais: a Organizacao das Ndgbems para a Educacao (UNESCO); o
Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEPrograma das Nacdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) e o Banco Mundial (BM).

A Declaracdo de Jomtien iniciou com uma leitura rdalidade educacional

daquele contexto. O documento declara:

[...] o mundo estd as vésperas de um novo séculfegesmio de esperancas e de
possibilidades. Hoje, testemunhamos um auténtiogrpsso rumo a dissensao
pacifica e de uma maior cooperacao entre as nddodgs.os direitos essenciais e as
potencialidades das mulheres séo levados em ddofa, vemos emergir, a todo
momento, muitas e valiosas realizacdes cientificaslturais. Hoje, o volume das
informacg@es disponivel no mundo - grande parte itapte para a sobrevivéncia e
bem-estar das pessoas - é extremamente mais amptpel ha alguns anos, e
continua crescendo num ritmo acelerado. Estes canbatos incluem informacdes
sobre como melhorar a qualidade de vida ou comendpr a aprender. Um efeito
multiplicador ocorre quando informac¢des importargstio vinculadas com outro
grande avanco: nossa nova capacidade em comuriissas novas forgas,
combinadas com a experiéncia acumulada de reformaisiovacfes, pesquisas, e
com o notavel progresso em educacdo registrado enuitos paises, fazem com
gue a meta de educacéo basica para todos - pelarpgira vez na histéria - seja
uma meta viavel.(UNESCO, 1990, p. 2). (grifo nosso).
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De acordo com a Declaragdo, a traducdo das opdsies ampliadas de
educacdo em desenvolvimento efetivo — para o iddovbu para a sociedade — dependerd, em
altima instancia, de, em razdo dessas mesmas ofaties, as pessoas aprenderem de fato,
ou seja, adquiriram conhecimentos Uteis, habilidatke raciocinio, aptiddes e valores. Em
consequéncia, a educacao basica deve estar centradplisicdo e nos resultados efetivos da
aprendizagem e nao mais exclusivamente na matridsésuéncia aos programas
estabelecidos e preenchimento de requisitos paemgin de diplomas (Declaracdo Mundial
Sobre Educacéo Para Todos — Art. 4.°, traducae)livr

As diretrizes e 0s objetivos para a educacdo myrdbaorrentes da Declaracao
de Jomtien, s&o frutos de discussdes realizadabvemsas instancias mundiais, notadamente
as patrocinadas pelos organismos internacionaisoconBanco Mundial (BM), Fundo
Monetéario Internacional (FMI), Banco Internaciordd Reconstrucdo e Desenvolvimento
(BIRD), Organismo Multilateral de Garantia de Inuweento (MIGA) e Programa das Nacgdes
Unidas para o Desenvolvimento (PNUD).

O Plano Decenal de Educacéo (1993 - 2003), a L@BA), os PCNs (1998) e as
DCNs (2004) trazem indicios de que foram elabordelendo-se em consideracédo os pontos
norteadores da Conferéncia de Jomtien (1990) e al#ef&ncia de Nova Deli (1993),
conforme artigo 87, que em seu 8§ 1° da LDBENEKItd:

A Unido, no prazo de um ano a partir da publicagésta Lei, encaminhard, ao
Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educagfo,diretrizes e metas para os
dez anos seguintes, em sintonia com a Declaracaulilusobre Educacdo para
Todos.

Este fato surgiu convenientemente num momentoatesigdo politica nacional,
ou seja, a saida de um regime militar ditatoriahpan regime de redemocratizacdo, com o
retorno do pais as eleicbes diretas e, no casai@spedo Brasil, a filiacdo ao modelo
politico dominante no cenério internacional naguetenento - o neoliberalismo.

Os representantes do Brasil, ao participarem dom$dmundiais referentes a dos
direitos humanos, seguranca internacional, com&aducacado, postulando sua insercédo na
comunidade internacional, sinalizam-lhes sua ir#enge seguir, de diversas maneiras, as
resolucdes hegemodnicas emanadas em tais forunspndgamdo que a elaboracdo de
documentos de protecdo e promocao dos direitdsijdaco direito a educacao, néo se faz de
forma linear, nem unidirecional, as influéncias s@&mmplexas, mutuas, circulam do

internacional para o nacional e voltam para o maeonal, seja pelos participantes da



74

elaboracdo desses documentos, seja pela acéo itleapdas relagbes internacionais, com
claro respeito as peculiaridades locais de cad&ipante.

E possivel questionarmos se o Brasil tem procuradmprir as diversas
determinacdes dos centros de poder no mundo irdondimente. Ou, se de fato existe uma
tentativa de ingresso nesses mesmos centros de jpeldeparticipacdo de forma ativa nas
discuss6es mundiais. O que parece certo é qudaamas da politica educacional brasileira
estdo em consonancia com as propostas firmaddémos mundiais.

Um aspecto importante de nossa analise esta deatanligado a proposta
mundial de proporcionar a educacdo fundamental tpa@s — em escola publica ou privada.
No Brasil, isso j& € sentido pela matricula deng@s entre 7 e 14 anos que, em 1990, estava
em 97% e, em 2002, apresentou uma taxa de conctics@nmsino fundamental de 85%,
gerando, consequentemente, uma exploséo de demelodansino médio. Desse percentual,
apresentava-se uma taxa de concluintes de 53%xi@adamente 1.884 mil alunos
(CASTRO, 2007, p. 77). Aproximadamente 1.095 minak, representando 58% dos
concluintes do ensino médio, passavam a postugasvao ensino superior (CASTRO, 2007,
p.77). Outro aspecto relevante € a qualidade daagdio dos alunos. Mesmo que se acusem
as escolas de ma formagéo, os alunos tém sidoendiados pelos modernos meios de
comunicacao, que lhes propiciam uma visdo de mundis real, contraposta a formacéo
livresca de outrora.

Nesse contexto, a educacao superior também termsitioo de preocupacao dos
féruns internacionais. De perfil neoliberal ou nas,politicas educacionais, fruto ou ndo da
globalizagdo/mundializacao, estdo chegando as dalaslas, e isso tem refletido no trabalho
dos professores. Por conta da grande demanda gseani@el de ensino, surge a necessidade
de formar novos professores e novos espacos fmsati

Em artigo, o representante da UNESCO no Brasilthéar (2002), relata que a
UNESCO, percebendo o impacto que o processo dealglacdo poderia causar nas
“universidades e na educacao superior em gerdhgileti uma discussao mundial sobre o
papel das universidades e da educacao supericgauosXXI”. Tal discussado culminou na
Conferéncia Mundial sobre o Ensino Superior, raedizem Paris em outubro de 1998, que
contou com a expressiva participacdo de mais deérajumil pessoas, 180 paises, 120
ministros de Estado, além de reitores, pesquisadomepresentantes do setor privado e de
organizacdes nao-governamentais.

Dentre algumas das orientagcbes emanadas naquealen,fédestacamos a

introducao de inovagdes que permitem o desenvohtinde uma nova ViS80 € um novo
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paradigma que tem seu interesse centrado no estuddesse sentido, a politica de acesso
deve mudar para poder incluir categorias cada \&g diversificadas de pessoas; a formacao
de estudantes que sejam cidaddos bem informadosotvados, capazes de pensar
criticamente, de analisar os problemas da sociedadde procurar soluciona-los; o
estabelecimento de politicas transparentes eméekag pessoal docente e aos estudantes. Os
professores devem estar, sobretudo, preocupada@nsimar seus estudantes a aprender e a
tomar iniciativas, em vez de serem unicamente fdateonhecimento.

Apoés a descricdo dos achados na literatura, € v@bssdncluir que os foruns
mundiais de educacgdo também contribuiram para atrcgdo do modelo educacional
brasileiro, expresso na LDBEN/96, nos PCNs, nas ®@Nem outras regulamentacdes a
respeito da educacéao. Tais regulamentacdes intidiodre: a divisdo da educacdo em niveis
de responsabilidade entre municipios, estados eergovfederal; a participacdo da
comunidade na implementacdo das politicas eduasioa mudanca do paradigma da
educacédo centrada no professor para uma educagdiadzena aprendizagem do aluno; além
da mudanca na forma de acesso dos alunos ao engiedor. Trata-se de uma proposta de
formacdo cidada, com capacidade de motivacdo, peEmta critico e uma preocupacao com
a sociedade, bem como com a atuagdo dos profesistoes, que de fato ensinem os alunos a

aprender e a tomar iniciativas por conta prépria.
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2.1.3 O Que Realmente Mudou?

Como vimos anunciando, nossa intencdo € discutinoc@s mudancas na
legislacdo educacional brasileira a partir da LDBIENe das DCNCC, refletiram nos fazeres
pedagogicos dos professores, no exercicio de diiadades. Antes de analisarmos as
implicacdes de tais mudancas, em especial as gui&ne o ensino de Contabilidade, convém
relembrar os principios estabelecidos para a edoda@sileira.

A Constituicdo Federal (CF) de 1988, no seu arta@®, introduzindo os
principios que viriam a estruturar todo o sistemiacacional brasileiro, colocam a educagéo
como um direito de todos e um dever do Estado efaddlia, com vistas ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o@seta cidadania e sua qualificacéo para
o trabalho. Nota-se que o pleno desenvolviment@etsoa, 0 exercicio da cidadania e a
qualificagcéo para o trabalho s&o marcos constitacs) razéo de ser da educacéo.

Em seguida, o artigo 206 da CF estabelece a igimlda condicdes para o acesso
e permanéncia na escola, a liberdade para apreedsmar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte e o saber, o pluralismo desideiale concepcdes pedagdgicas, a
coexisténcia de instituicdes publicas e privadasrdgno, a gratuidade do ensino em escolas
publicas, a valorizacdo dos profissionais do ensingestdo democratica do ensino publico e
a garantia de padrdes de qualidade. Esses priacipgmcariam a LDBEN/96 no titulo I,
“Dos Principios e Fins da Educac&o Nacional”, eos setigos 2° e 3°.

Para analisar o ensino superior de Contabilidadee&essario entender as
finalidades do ensino superior na Lei 9.394/96 qes seu artigo 43, traz um rol
exemplificativo das finalidades, dentre as quastatamos: o estimulo a criacao cultural; o
desenvolvimento do espirito cientifico e do pensdameeflexivo; a formacéo de diplomados
nas diferentes areas de conhecimento, aptos pgasegao em setores profissionais, para o
desenvolvimento da sociedade brasileira e colabpema a sua formacdo continua; o
incentivo ao trabalho de pesquisa e investigaga&atifica, para desenvolver o entendimento
do homem e do meio em que vive; a promocdo daghgéb de conhecimentos culturais,
cientificos e técnicos; o incentivo do desejo peremée de aperfeicoamento cultural e
profissional; o estimulo ao conhecimento dos probke do mundo presente, notadamente
dos problemas nacionais e regionais; o estabelatinu® uma relagdo com a comunidade de
reciprocidade; a promoc¢do da extensdo, aberta tcipacdo da populacdo, visando a

disseminagdo dos conhecimentos gerados pelas pas@igntificas.
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Podemos perceber que o espirito legal, derivaddCdastituicdo Federal e
regulado pela LDBEN/96, tem como eixo central cedeslvimento do pensamento critico e
da cidadania, visando preparar os académicosapada, para o exercicio pleno da cidadania
e para sua adaptacdo ao trabalho na profissdohiescob que remete a necessidade da
associagao dos contetudos a realidade do aluno.

As mudancas curriculares para o curso de Conta#idfazem parte de uma
ampla, longa e discutida reforma na organizacdoccdmsos de graduacao e na formacgéo dos
profissionais de nivel superior no Brasil. A progagdo da nova LDBEN/96 — em dezembro
de 1996, em seu artigo 9°, § 1°, atribuiu podematvo ao CNE, ficando este, entao,
responséavel pela deliberacdo das DCNs, com o awdliComissdes de Especialistas.

Com a divulgacdo do Edital n° 4, de 4 de dezemlerd @97, a Secretaria de
Ensino Superior do Ministério de Educacdo — SESW@MEiniciou o processo de mudanca
curricular, convocando as IES a enviar propostasoasssdes de especialistas de cada area
que, ap0s serem sistematizadas, serviriam de mefarara a elaboracdo das Diretrizes
Curriculares para os cursos de graduacdo. O refédital trazia as seguintes orientacdes

para as IES:

As Diretrizes Curriculares tém por objetivo serdi referéncia para as IES na
organizacdo de seus programas de formacéo, pedmitima flexibilidade na

construgdo dos curriculos plenos e privilegiandoindicagcdo de &areas do
conhecimento a serem consideradas, ao invés deekstar disciplinas e cargas
horarias definidas. As Diretrizes Curriculares devecontemplar ainda a

denominacdo de diferentes formacdes e habilitacpasma cada area do
conhecimento, explicitando os objetivos e demanesistentes na sociedade.
(BRASIL, Edital n° 4, SESu/MEC).

Paralelamente a convocacdo das IES pela SESU/MECINE/CES aprovou o
Parecer CNE/CES n° 776/97 que expressa orientggiass a respeito do entendimento que
aquele colegiado tinha para a formulacéo das iesticurriculares dos cursos de graduacéo,
que deveriam constituir-se orientacbes para a eabo dos curriculos nas IES, ser
respeitadas por todas as IES e assegurar a fldaibd e a qualidade da formacao oferecida
aos estudantes.

Para a realizacdo desse feito, o CNE/CES recebapom de comissdes de
especialistas. No caso especifico da Comissdo geckdistas de Ciéncias Contabeis da
Secretaria de Ensino Superior (SESU/MEC), estacémnposta pelo Prof. Dr. Masayuki
Nakagawa (presidente); Prof. Dr. Cesar Augusto rEibuSilva; Profa. Dra. llse Maria

Beuren e Prof. Dr. Paulo Schmidt. Em abril de 129#s a realizacdo de audiéncias publicas,
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apos ouvirem-se representantes dos 6rgdos de aasseontadores, e ponderarem-se as
contribuicdes recebidas das IES, a comissao apoesarproposta das Diretrizes Curriculares
do curso de Ciéncias Contéabeis.

Decorrentes da aprovacéo do Parecer CNE/CES nf24#8 DCNs do Curso de
Ciéncias Contabeis foram construidas até se cheegestrutura curricular atual, que foi
regulada pela Resolugdo CNE/CES n° 10/2004, medecdestaque, dentre varios aspectos
daquele documento, o entendimento que os consmhestatores do CNE/CES, Srs. José
Carlos Almeida da Silva e Lauro Ribas Zimmer tiverda mudanca do sistema de curriculos
minimos (LDBEN/61) para o sistema de DCNs (LDBEN/96que pode ser visualizado no

Quadro 12, a seguir.

Diretrizes Curriculares Nacionais

Nio se winculam a diploma e a exercicio
profissional, pois os diplomas, de acordo com art. 48
da LDB, se constituem prova, vélida nacionalmente,
da formagiio recebida por seus titulares;

Concebem a formacfio de nivel superior como um

Curriculos Minimos (Lei 4.024/61) (Lei 9.394/96)

Estavam comprometidos com a emissio de um
diploma para o exercicio profissional;

Encerravam a concepgdo do  exercicio do

profissional, cujo desempenho resultaria | processo continuo, auténomo e permanernte, comm
especialmente das disciplinas ou matérias | uma sélida formacio basica e uma formagio
profissionalizantes, enfeixadas em wuma grade | profissional fundamentada na competéncia teérico-

curricular, com os minimos obrigatérios fixados em
uma resolugio por curso;

pratica, de acordo com o perfil de um formando
adaptdvel as novas e emergentes demandas;

Inibiam a inovagio e criatividade das instituigSes,
que nido detinham liberdade para reformulacoes
naquilo que estava, por Resolugio do CFE,
estabelecido nacionalmente como componentes
curriculares e até com detalhamento de contetidos
obrigatérios;

Ensejam a flexibilizagio curricular ¢ a liberdade de
as instituicdes elaborarem seus projetos pedagdgicos
para cada curso segundo uma adequacgio as
demandas sociais e do meio aos avangos cientificos e
tecnolégicos, conferindo lhes uma maior autonomia
na defini¢io dos curriculos plenos dos seus  cursos;

Atuaram como instrumento de transmissio de
conhecimentos e de informagdes, inclusive
prevalecendo interesses corporativos responsaveis
por obstaculos no ingresso no mercado de trabalho e
por desnecessdrian ampliagio ou promogacio na
duragiio do curso;

Orientam-se na dire¢iio de uma sélida formagio
basica, preparando o futuro graduado para enfrentar
os desafios das rapidas transformagtes da sociedade,
do mercado de trabalho e das condi¢tes de exercicio
profissional;

Pretendia
“preparado™;

como produtoe um profissional

Pretendem preparar um profissional adaptivel a
situagdes novas ¢ emergentes;

Eram fixados para uma determinada habilitagio pro-
fissional, assegurando direitos para o exercicio de
uma profissio regulamentada.

Devern  ensejar variados tipos de formacgio e
habilitacées diferenciadas em um mesmo programa.

Quadro 12- Comparacao entre Curriculos Minimos (Lei n° 462%e as DCNs (Lei n° 9394/96)
Fonte: Adaptado do Parecer CNE/CES n° 146/2002.

E possivel identificar as tendéncias conceituagsammparacdes efetuadas pelos

relatores do referido parecer com as propostas a@@anismos internacionais de
contabilidade, como também dos féruns mundiais edugacdo, tais como: a necessidade de

desenvolver as competéncias e habilidades dos ra@a¥ necessidade de eles se
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aperfeicoarem ao longo de toda vida; reduzir orvdlws diplomas atribuindo-lhes valor
somente para comprovacao dos conhecimentos resebitio para exercicio de profissdes.
Portanto, os caminhos percorridos pelas varias flnadbes inseridas no ensino
do pais procuraram nao representar o pensamerabenai do MEC, mas sim a convergéncia
de elaboracdes de todas as pessoas envolvidas ogcespo de formacdo dos futuros
graduandos, conforme se observa no Parecer CNEACH86/02, que salienta que este foi

resultante das orientacdes das comissfes de ditasjaomo se pode ler:

[...] Com efeito, &€ bom frisar que deste procediimer@do somente advieram ricas e
ponderaveis contribuicdes da sociedade, das uiteeless, das faculdades, de
organizacdes profissionais, de organizacbes doxeptediscentes, enfim, da
comunidade académica e cientifica, e com amplécjpatao dos setores publicos e
privados em seminarios, foruns e encontros de dslpat] (BRASIL, 2002, p. 4).

No entanto, podemos visualizar as principais muasrogorridas na legislacéo
educacional de ensino superior, quais sejam:. asp&sSam a ter liberdade de elaborar
curriculos flexiveis que atendam a necessidade aidexto em que a instituicdo esteja
inserida, o ter competéncias e habilidades necasgaara cada profissdo, as quais de modo,
as vezes, direto, as vezes, indireto sdo sugep@aselaboracdo das propostas curriculares.
Os componentes curriculares devem ter componemésgrantes, que remetem a
interdisciplinaridade e a relacdo entre teoria&tiga, dois elementos com presenca marcante
na redacao final das DCNSs.

Esses apontamentos geram, de imediato, inquietgo@&ese interconectam com o
problema, razéo desta pesquisa: como as IES deteam as necessidades de cada contexto
para definirem seus curriculos? O que sdo compatrchabilidades? Como um curriculo
poderia ser estruturado dentro de uma abordagencguopeténcias? Como os professores
serdo inseridos neste novo contexto? Como e quas@wofessores irdo se qualificar para
desempenhar seus oficios? Qual a melhor formaowhart os componentes curriculares
integrados? Como promover a interdisciplinaridaBefossivel integrar teoria e pratica no
ambiente académico?

N&o temos a pretensdo de responder a todos ovgiespiestionamentos, pois a
limitacdo do tempo para realizacdo desta dissertaéa nos permite. Também ndo temos
como avancar em todas as outras probleméticasapagaais a discussédo nos conduzira. Por
essa razdo, nosso foco, neste momento, apontapalgeracdes mais perceptiveis que sao:

flexibilizacdo na estrutura de ensino superior gicuar (estruturado por competéncias e



80

habilidades), interdisciplinaridade, relacdo erigeria e pratica e, por consequéncia, suas
implicacdes nos saberes dos professores.

Retomando nossa busca pelas mudancas ocorridasgista¢ao referente ao
ensino superior de Contabilidade e de seus reflexofazer pedagdgico dos professores,
passamos a analisar o Parecer CNE/CES n° 0146f2908ado pelo Parecer CNE/CES n°
63/2003, que instituiram as DCNs para os cursograduacao e, a Resolucdo CNE/CES n°
10/2004, que instituiu as DCNs para o curso de ugrgdilb em Ciéncias Contabeis -
bacharelado.

Esclarecemos que o Parecer é o documento legalNl®/GES, no qual os
conselheiros formulam uma proposta de Resolucdpapds aprovada pelo colegiado, seréa a
regulacéo para qual o documento oficial se propde.

No primeiro artigo da referida Resolucdo, o legislta determinou sua
observancia obrigatdria por todas as IES que possueurso superior de Ciéncias Contabeis.
Isso nos levaria a crer que todos os envolvidoscamos de Ciéncias Contédbeis, em especial
os professores, deveriam conhecer e discutir essaaneducacional. Por essa razéo, ao
elaborarmos o instrumento de pesquisa de campagamaos especificamente aos professores

se conhecem a respectiva resolugao.
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2.1.3.1 Organizacao curricular: novo paradigma

Conforme expressamos, no item 2.1.1 e no item ,2ds3ursos superiores de
Contabilidade tinham, na LDBEN/61, seus curricufb@dos em termos de curriculos
minimos, que eram definidos pelo CFE, cabendo &sadfienas a escolha de componentes
curriculares complementares e a listagem de disagloptativas para os alunos, e, quando
concebessem cursos experimentais, inovando e ori@spostas para situacdes localizadas,
ainda assim s6 poderiam coloca-los em funcionamegrds prévia aprovacao dos curriculos e
autorizacdo dos cursos (BRASIL, LDB 4.024/61, Hod).

Dessa forma, no quadro comparativo apresentado p@mmao entre Curriculos
Minimos (Lei 4024/61) e as DCNs (Lei 9394/96)-(quatl2)” os conselheiros reafirmavam
0 engessamento dos curriculos minimos de maneiah gee davam direitos e prerrogativas
asseguradas pelo diploma. Nem sempre o curric@nopsignificou a plenitude de uma
coerente e desejavel proposta pedagdgica, conliesile que se ajustasse permanentemente
as emergentes mudancas sociais, tecnologicas difice Em decorréncia desse
descompasso, os graduados, logo que colassempgravezes, ja se encontravam defasados
em relacdo ao desempenho exigido no novo contesgmdo prepararem-se especificamente
para o exercicio da ocupacédo ou profisséao.

Nesse quadro, a reforma educacional proporcionprnaeira mudanca que é a
flexibilizacdo curricular das IES, permitindo, assgue as IES atendessem, mais rapidamente
as demandas, isto €, assumindo a responsabilidadeonstruir respostas as efetivas
necessidades sociais - demanda social ou necessdeaidl -, expressfes estas que soam com
a mesma significacdo da sua correspondente “exgg@acmeio” contida no art. 53, inciso
IV, da atual LDB 9.394/96. (BRASIL, 2002).

Alterar a rigidez curricular existente nos currgsulminimos, para alcancar a
flexibilizagdo curricular, instituida na LDBEN/96 eas DCNs, foi objeto de estudos
defendidos pelos reitores das universidades no Kéhum Nacional de Pré-Reitores de
Graduacéao das Universidades brasileiras (ForGRAda)izado na cidade do Rio de Janeiro,
em maio de 2000, com a apresentacdo do docum@ntarficulo como expressao do projeto
pedagodgico: um processo flexivel”, que constitiéferéncia da nocdo de flexibilizacdo

assumida no ensino superior.
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Para os organizadores daquele documento, a flieggdo curricular no ensino de
graduacgdo esta associada a perspectiva da autonaiméesitéria, expressa no art. 207, da
Constituicao de 1988, e reiterada pela aprovacad&dN/96.

Autonomia universitaria é entendida pelo ForGRADnooa “possibilidade de
apresentar solucbes proprias para os problemasddeagio superior e ndo reproduzir
formulas predeterminadas”, tendo como expectategserimentar novas op¢des de cursos e
curriculos, ao mesmo tempo em que alternativadidédae pedagogicas sao implementadas”
(FORGRAD, 2000, p. 8). No campo da liberdade eilfiédade curricular e pedagdgica, a
autonomia universitaria tem o papel de “contramotamto a tradicdo normativa e autoritéria
do Estado brasileiro em relagdo ao ensino supegioanto a percepg¢ao tecnocratica e
corporativa da sociedade” (FORGRAD, 2000, p. 9).

Nesse contexto, a flexibilizagdo curricular passaea compreendida como
“proposta de organizacdo de conteudos, a partiealadade de cada instituicdo no exercicio
de sua autonomia” (Ibid, p.14). Consoante se erealdstacado no referido documento do
ForGRAD, a flexibilizacdo do curriculo ndo presseipenas alterar a carga horaria das
disciplinas ou permitir que o aluno monte ele mesmgeu curriculo. Requer, igualmente,
alteracdes significativas quanto as metodologiataaids para a apresentacado dos conteudos,
as formas de avaliagdo e as praticas pedagégicpeeendidas pelo professor junto aos
alunos.

Ademais, pressupde “construir-se uma estruturaccler que permita incorporar
outras formas de aprendizagem e formacdo preserdesealidade social’”, as quais
possibilitem que o aluno “busque a prépria diregésse processo formativo”, escolha “seu
caminho e [0 percorra] no ritmo que lhe seja p@dsiPara tornar possivel essa perspectiva,
o documento sugere adotarem-se dindmicas maisaaleefiexiveis de estruturacéo curricular

de modo a valorizar “a diversidade de experiéncias™potencializar as conexdes
sociopoliticas (sic) e profissionais do processmédivo” (FORGRAD, 2000, p. 15-16).
Vemos, entdo, que essa perspectiva encontra-se&mia com a da formacéao de
contadores, proposta no Parecer CNE/CES n° 146/208%e passo, destaca-se que tudo foi
concebido com o propésito de que se pudesse estabelm perfil do formando no qual a
formacdo em nivel superior se constituisse em psoceontinuo, autbnomo e permanente,
com uma sélida formacgéo basica e uma formacaosgiofial fundamentada na competéncia
tedrico-pratica, observada a flexibilizacdo cudacu a autonomia e a liberdade das

instituicdes de inovar seus projetos pedagogicagalduacao, para o atendimento de diversos



83

perfis e das continuas e emergentes mudancascyjaraesafio o futuro formando devera
estar apto.

A flexibilizagdo na organizacdo curricular sugeainda, o redirecionamento
hierarquico das tradicionais estruturas curricglarePorém, isso nao significa,
necessariamente, a extingcdo completa das hierarquraiculares, ou que a substituicdo de
antigas formas de organizagdo curricular possaatowos cursos melhores, ou mais
democraticos. Ainda que hierarquias tradicionaignsesubstituidas, outras poderdo ser
produzidas.

Na visdo critica de Kuenzer (2002b), a nocdo deibilizacdo adotada nas
reformas educacionais, principalmente nas que \@dcspropostas para 0 ensino superior,
encaminha para uma reflexdo em torno da relacée ardula universitaria e as demandas no
mundo do trabalho. Nesse caso, a flexibilizacadaar ndo seria aspiracéo apenas das IES.

Segundo argumenta a autora, o hovo regime exigsslo@ghmento dos contetdos
para uma adequada relacdo entre conteddo e mésamhato o papel dos conteddos
relativizado e no seu lugar apresenta-se a defesdedenvolvimento de competéncias
cognitivas superiores e de relacionamento, capalsespropiciar formacdo flexivel e
continuada de modo a atender o permanente movindantsociedade, em substituicdo a
formacao académica especializada e pouco dindrareaym mercado relativamente estavel.
Desse modo, a “formacao profissional passa a eggpacidade para lidar com a incerteza,
com a novidade e para tomar decisfes rapidas aat8ds inesperadas” (KUENZER, 2002a,
p. 18).

Conforme assevera a autora, a condicdo de labadaliddos profissionais
formados no ensino superior demandaria procedimezdda vez mais coletivos, gracas aos
quais a autonomia intelectual e ética adquiririatredidade na formacdo académica. Nesse
contexto, os curriculos seriam expressos por diestramplas, adequadas a cada curso e aos
percursos daquele grupo, e nao por curriculos nosruniformes, conforme destacamos.

O ponto central da organizagdo dos percursos alares estd fundado numa
“base sélida de formacédo geral, de natureza irsgiplinar”, seguida da “possibilidade de
escolha do que se tem chamado de énfases” (KUEN2B®b, p. 19), ampliando-se as
chances de laboralidade do académico que pode eoraptar sua formacéo com escolha de
“disciplinas complementares”. Esta trajetéria sémsultante da flexibilizacdo dos percursos
formativos” (p. 20).

Pela exposicdo de Kuenzer (2002b), € possivel adroino positiva a intencao

de superar a fragmentacdo dos curriculos que agstE#® sendo desafiadas a promover por
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forca das demandas do mundo do trabalho. Segundbeea autora, a “superagdo do
conteudismo por uma adequada relacdo entre conteldwétodo, o deslocamento da
memorizacao e da repeticdo para as habilidadestisagncomplexas” (KUENZER, 2002b,
p. 27) exigem ir para além do instrumentalismo raam possivel retomar as nocdes de
conteudo e método a partir de seus principiostdiak

Ademais, se 0 ensino superior desenvolver propostagiculares que
efetivamente viabilizem a autonomia intelectuatieaéna perspectiva do trabalho coletivo de
destruicdo das condi¢des de exploracdo — e, portdatconstrucdo de uma sociedade melhor
-, as mudancas ocorridas no mundo do trabalho, l&m dimensdes contraditorias, terdo
permitido germinar a semente da transformacéo (KZER| 2002a).

Barreto e Leher (2003, p. 39) expressam sua peioemp conceito de
flexibilidade da seguinte forma: “Quanto maior exfbilidade, maior a competitividade no
mercado”. A competicdo econdmica sustenta a ranagdo de uma escola mais eficaz,
flexivel e dindmica, na qual sdo questionados gstigbs proprios da educacdo formal, a
cultura classica de formacao geral, a concepcaafidm do professor. Por isso, a no¢cédo de
flexibilizacdo suscita seu aspecto contraditorjpode revestir-se de negatividade se tomada
exclusivamente numa perspectiva mercantilizada.

Dessa forma, temos como reflexo da primeira mudancsistema educacional o
abandono dos curriculos minimos e grades currigsifiechadas. Nessa nova perspectiva, as
IES tém a autonomia e a liberdade para inovar gejstos pedagogicos, flexibilizando sua
organizacdo curricular, desde que tenham como eref@l as DCNs, e respondendo
necessariamente pelo padrédo de qualidade na diedaus cursos, o que significa, pelo que
se |é no artigo 43 da LDBEN/96, preparar profisaismptos para a sua inser¢do no campo do
desenvolvimento, em seus diversos segmentos, etargnculturais, politicos, cientificos,
tecnoldgicos etc.

Depois de identificarmos aquela que, em nossa apiré o grande marco da
reforma educacional, ou seja, a flexibilizacdo d&uwtura curricular no ensino superior,
avancamos em nossa pesquisa ha busca de demapusttad o impacto dessa mudanca e

como ela pode ser identificada nas DCNSs.
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2.1.3.2 Competéncias e habilidades

Analisando o artigo 2° das DCNs, percebemos quE@gleverdo estabelecer a
organizacdo curricular para o curso de Ciénciagdbais com a implementacdo do Projeto
Pedagdgico (PP), como se pode ler:

Art. 2° As Instituicbes de Educacdo Superiorevedao estabelecer a
organizacao curricular para cursos de Ciéncias &beg por meio de Projeto
Pedagdégico, com descricdo dos seguintes aspectos:

[.]

Verificamos que o artigo apresenta dois nucleos. priheiro diz respeito a
organizacao curricular e o segundo faz referérnzidR Estando certo de que o primeiro deve

estar contido no segundo, e, dessa maneira, tradardo segundo que € o PP.

A introducéo da importancia do projeto pedagogico

Ao introduzir-se a regulamentacdo do curso supekeo€iéncias Contabeis, com
sua organizacao curricular, alegando-se que isslargepor meio de PP, pode indicar que o
PP € uma novidade no sistema educacional. O PR edéslonga data, porém a grande
maioria das IES conduzia a sua elaboracéo de foemizalizada e, em alguns casos, existia a
delegacao dessa tarefa a profissional de foraudrgs das IES.

Refletindo-se a respeito das reformas do ensiposéivel percebe a tentativa do
legislador para fazer do processo de elabora¢cd@Pdom momento de participacdo coletiva
de toda comunidade envolvida no processo de eregmendizagem, transformando em
exigéncia legal a participacéo dos professoredaimmcao do PP, ndo fazendo distincao de
nivel de ensino e mudando sensivelmente o seu pagiglicional de meros executores de
projetos para construtores de parte de seu ambpofessional (LDBEN/96, artigo 13,
inciso I).

O PP é um elemento requerido para o Plano de Delsénento Institucional
(PDI) das IES, conforme artigo 16, inciso Il do B#o n° 5.773/2006. Nele devem estar
contidos os elementos que lastreiam a propria e@dcedo curso, o seu curriculo pleno e sua
operacionalizacdo. Ele deve descrever e organizpréicas pedagogicas das IES, para cada
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curso, dando direcdo a gestdo e as atividades @doass. Dessa forma, sua elaboracéo
requer um indispensavel embasamento tedrico-metgol, que por vezes requer pesquisas,
estudos, reflexbes e consultas aos especialistasdapacao, para uma construcao coletiva
dos professores e da comunidade académica, n&nsendo, portanto, sua construcao de
forma unilateral, pois nesse caso, provavelmerée, havera compromisso dos professores
em sala de aula.

Giroux (1997), ao tratar de reformas educacionaisndneira geral, afirma que
estas ameacam e ao mesmo tempo desafiam os prefes@meacam porque transformam
professores em meros objetos, que cumprem objedefsidos por especialistas afastados da
vida cotidiana da escola e da sala de aula. Oidegal sua vez, passa a ser 0 engajamento
em uma autocritica a respeito da finalidade degresidio dos professores, em programa de
treinamento em servico e participacao ativa ncokgeto de trabalho que é o PP.

Para melhor entendermos a elaboracdo do PP, podesmsr parte das
orientacbes de Pereira (2008?), as quais assingl@mo PP exige uma reflexdo acerca da
concepcao e das finalidades da educacao e delagaaeom a sociedade, bem como uma
reflexdo aprofundada sobre as questbes: Qual écepedo de homem e mundo que o PP
trabalha? Qual a concepcéo de sociedade? Quatapziio de educacdo? Qual a concepgéo
de universidade? Qual a concepc¢ao de cidadéao? aQummcepcao de profissional? Qual a
concepcao de conhecimento? Qual a concep¢do deubn? Quais sdo os entendimentos e
acOes previstas para a relacéo entre teoria egPati

Esse processo deve ser desenvolvido em espiral, anastente dinamico de
integracdo entre todas as tentativas de respagtasém como ponto de partida a andlise da
pratica social e, de chegada, a pratica pedagdgicmansformacdo da préatica social, num
entrelacamento que valoriza tanto a cultura intelmanstituicdo quanto a cultura externa.
Entretanto, como um processo, ele estd em contionstrucdo, avaliacdo e reelaboracao
(PEREIRA, 2008?).

Objetivando a atuacao do egresso na profissaohedaplo PP de seu curso,

incluindo o curso de Ciéncias Contabeis, segundk 2001, p. 51), deve:

a) possibilitar a reflexdo critica sobre a prapealagogica do curso, no sentido de
reformular o curso com vistas & melhoria do ensino;

b) analisar o modelo do curso existente;

c) reestruturar o curriculo pleno do curso faceeressidades atuais;

d) caracterizar o perfil docente, cuja atuagaocéssaria ao Curso;

e) caracterizar o perfil discente;

f) criar mecanismos de avaliagdo permanente, nidsetta corregdo das distorgdes
e da melhoria da qualidade do ensino;

g) orientar a pratica pedagdgica da Instituicao.



87

O PP, mais do que ser para as IES, uma necessitadesponder a uma
solicitacdo formal/legal, deve ser lhes uma preacép constante. Turra et al. (1988)
consideram o resultado do PP uma continua refled@ccoordenacédo, dos docentes e
discentes a respeito da educacéo superior, darsigi@de e sua funcéo social, do curso, do
ensino, da pesquisa e sua relacdo com o ensirexteiasdo e sua relacdo com o curriculo e
sobre a relacdo entre teoria e pratica. Por sex comtinua reflexdo, sera um desafio
constante de todos os envolvidos no processo edueicndo existindo motivo para se
excluir este ou aquele professor. Pelo contrémitps deverdo ter oportunidade de participar
em sua elaboragc&o ou em sua reelaboracéo.

Conforme podemos ler na afirmacéo de Baffi (apudERES, 2006, p. 185):

O projeto pedagdgico ndo € somente uma carta éeciiiés, nem apenas uma
exigéncia legal de ordem administrativa, pois dexgressar a reflexao e o trabalho
realizado em conjunto por todos os profissionaigstala, no sentido de atender as
diretrizes do sistema nacional de educacdo, beno casnnecessidades, locais e
especificas, da clientela da escola; ele é a ciiregéo da identidade da escola e do
oferecimento de garantias para um ensino de quaida

Assim, o PP é construido no contexto de fatos sodemulticomplexidade e sua
estruturacao revela as caracteristicas das irlsgées existentes na instituicdo, nos cursos e
entre cursos, de disciplinas e entre as disciplings interdisciplinaridade, no sistema
educacional superior e no contexto social do campfrte. As possibilidades e os limites do
PP retornam as questdes do contexto externo etdiezra interna da instituicdo. (PEREIRA,
20087?).

Pensar o PP de uma instituicdo e/ou de um cursngap a construcdo de sua
identidade, o que implica uma analise coletivadat& sua histéria (a que lhe deu as
caracteristicas que se apresentava naquele monwrdojo das direcfes intencionais que
serdo assumidas em razao das definicbes tomadas peiprio PP. (PEREIRA, 2008?).

A Resolucdo CNE/CES n° 10/2004, no § 1° do artigalpde que o PP, além da
clara concepc¢éo do curso de graduagcdo em Ciénoiatalieis, com suas peculiaridades, seu
curriculo pleno e operacionalizacdo, abrangera, geejuizo de outros, 0s seguintes

elementos estruturais:

| — objetivos gerais, contextualizados em relacdicsigas inser¢des institucional,
politica, geografica e social;

Il — condi¢des objetivas de oferta e a vocagaoulsog

IIl — cargas horarias das atividades didaticasra jpeegralizacéo do curso;
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IV — formas de realizacdo da interdisciplinaridade;

V — modos de integragdo entre teoria e pratica;

VI — formas de avaliagdo do ensino e da aprendmage

VIl — modos da integracéo entre graduacado e pdigg@io, quando houver;

VIII — incentivo a pesquisa, como necessario prgéonento da atividade de ensino
e como instrumento para a iniciagao cientifica;

IX — concepcgdo e composicdo das atividades deiestagricular supervisionado,
suas diferentes formas e condicdes de realizacliserneado o respectivo
regulamento;

X — concepgdo e composi¢do das atividades comptanesn

Xl —incluséo opcional de trabalho de conclusdcwseo (TCC).

Complementando as exigéncias a respeito dos cmdeggie devem ser
privilegiados no PP, a Resolugcdo CNE/CES n° 10/2664artigo 5°, estabelece que o PP do

curso de graduacdo em Ciéncias Contabeis devengplaireum perfil profissional que revele:

[...] conhecimento do cenario econdmico e finam;amacional e internacional, de
forma a proporcionar a harmonizacdo das normas dedes internacionais de
contabilidade, em conformidade com a formacéo daigiela Organizacdo Mundial
do Comércio e pelas peculiaridades das organizaghe&snamentais.

A construcdo do PP pelos cursos e pela universidadmo destacamos,
concretiza um dos aspectos da autonomia da urdeelesj conforme a LDBEN/96 que, no seu
artigo 53, incisos I, 11, Il e IV, atribui competéia a universidade para fixar seus curriculos,
organizar seus programas, estabelecer o0s conteUpagyramaticos de suas
atividades/disciplinas, desde que observe as idigstgerais pertinentes relativas ao perfil do
formando e este empreenda a estudos dos seguem@sos interligados de formacéo,
conforme os incisos I, Il e lll, do artigo 5°, da€®lucdo CNE/CES n° 10/2004:

| - conteddos de Formacdo Basica: estudos reladien&@om outras areas do
conhecimento, sobretudo Administragdo, Economieeif®i, Métodos Quantitativos,
Matematica e Estatistica;

Il - contetdos de Formacéo Profissional: estudpsdafcos atinentes as Teorias da
Contabilidade, incluindo as no¢des das atividadeariais e de quantificacdes de
informacgBes financeiras, patrimoniais, governamsnéa ndo-governamentais, de
auditorias, pericias, arbitragens e controladatan suas aplicacdes peculiares ao
setor publico e privado;

Il - conteldos de Formacdo Tedrico-Pratica: Est&Qurricular Supervisionado,
Atividades Complementares, Estudos IndependentsieGdos Optativos, Pratica
em Laboratdrio de Informéatica utilizando softwaaisalizados para Contabilidade.

Com isso, foi eliminada a obrigatoriedade do cutdiaminimo e a rigidez na
estruturacdo dos cursos, 0 que leva a necessigarkyer a forma de entender e organizar

curriculos, conceber conhecimento e desenvolversme e a aprendizagem. Podemos notar
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gue nao existe o estabelecimento de disciplinascésms; o que se tem é um elenco de
campos do conhecimento.

Além da autonomia para planejar a graduacao, a IND8& aponta para o mais
amplo entendimento da responsabilidade da uniasitia formacéo do estudante. No Art.
43, 8 1, a lei estabelece que a educacao supemnbatpor finalidade “estimular a criacado
cultural e o desenvolvimento do espirito cientife@o pensamento reflexivo”. O inciso Il
aborda a participacdo do individuo no desenvolvimeta sociedade brasileira e a sua
formacéao continua.

J& o inciso lll preconiza que o incentivo ao trabatfle pesquisa e investigagcédo
cientifica desenvolva “0 entendimento do homem engio em que vive”. A amplitude da
ideia de formacao universitaria continua no inddpna qual se estabelece que a finalidade
da educacao superior € “estimular o conhecimentopioblemas do mundo presente, em
particular os nacionais e regionais, prestar sesvigspecializados a comunidade e
estabelecer com esta uma relag&o de reciprocidade”.

Como consequéncia da interpretacdo dos artigos 58 eda LDBEN/96,
combinados com o § 1° do artigo 2° da Resolu¢cdo/CHEE n° 10/2004, temos a sinalizagéo
clara, de que os envolvidos na realizagdo do jalavento curricular devem ter uma viséo
ampla do ensino superior de Contabilidade, pararéeipa definicAo das competéncias e
habilidades requeridas dos profissionais a seremados, com o melhor encadeamento e
desenvolvimento de conteudos, atividades, programeaslisciplinas e demais elementos
requeridos.

Entre esses varios saberes requeridos dos pradssg@ra participacdo na
definicdo do PP, sdo elencados: o conhecimenteegiald¢cdo educacional, das diretrizes
instituidas nos PP e dos referenciais curricular@sionais e internacionais, estudos de
demandas de mercado, o conhecimento da realidadéracca, politica e social da regido e o
perfil desejado dos egressos no que concerne cénuies e habilidades.

No momento da elaboracdo do PP, os professoresédewenhecer o que
determina a legislacao a respeito do ensino supggi€iéncias Contabeis, partindo do estudo
e debate da LDBEN/96, relacionados especificamawotepapel do professor quanto as
concepgOes do ensino superior. Conhecendo adeg@eslreferente ao ensino superior, 0s
profissionais de contabilidade, que atuam no ensiagerdo ingressar no estudo e debate da
regulamentacédo especifica do ensino superior deci@ag Contabeis - Resolucdo CNE/CES
n° 10/2004.
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Como fruto desses debates os professores, conzaeegardao se reconhecendo
como profissionais do ensino, como bem relatam Riane Anastasiou a respeito da atuacao

docente dos profissionais liberais:

[...] em se tratando do professor universitario gtiea em areas especificas e tem
outra carreira, a profissao docente passa a sér@étansua carreira, embora muitas
vezes as instituicdes de ensino superior e o prgpofissional ndo atentem para
isso (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 106).

Exercendo a atividade de professor, o profissideatontabilidade deveria aplicar
a si, o0s mesmos principios de formacédo de seussglansaber: Utilizar adequadamente a
terminologia e a linguagem das Ciéncias Contabhgisra, associada a Educacdo; demonstrar
visdo sistémica e interdisciplinar da atividadetébih, substituida por atividade de ensino;
aplicar adequadamente a legislacéo propria da®ésngontabeis seria utopico sugerir agora
aplicar adequadamente a legislagcdo propria dasdésngle educador. Esses principios
poderiam ser aplicados a todos os bacharéis queeexe funcdo de professor.

Mais do que ficarem cientes dos principios nortezgldo PP a serem adotados
para o curso de Ciéncias Contabeis, os professleresiam conhecer o real significado da
formacao profissional em nivel superior em Coniddéie. Assim, os profissionais da
contabilidade que atuam no ensino superior naaiditaa mercé de suas experiéncias
pessoais, mas iniciariam a construcdo de uma lemsgpgica orientadora e perceberiam que
0 processo de aprendizagem dos alunos, em muios,ocasta estritamente relacionado com
seu proéprio processo de planejar as atividadessla@®

Nesse mesmo contexto, é essencial que o0s envolddoBecam 0s 0rgaos
reguladores da profissdo contabil, nacionais eriatgonais, e as formas pelas quais eles tém
contribuido para a formacao, € com regulamentagdetasse respeitantes a profissao, e seus
desdobramentos praticos para o exercicio profiakion

Uma vez construido o conhecimento do arcaboucd diegprofisséo, € necessario
que os envolvidos identifiquem na proposta educatida IES, que profissional pretendem
formar, de acordo com a Resolucdo CNE/CES n° 1@/28Rigo 2°, inciso |, considerando
seus conhecimentos quanto a competéncias e haesid#\ssim, tem-se a definicdo dos
principios norteadores do processo de ensino apesy@m no curso de superior
Contabilidade na IES, o que refletira de formatdima formulacdo e no desenvolvimento de
todas as praticas, no decorrer do curso.

Tendo como base os principios norteadores do @unserior de Contabilidade e
definidos todos os envolvidos no processo de appagem, os professores devem apresentar
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0s cendrios e tendéncias aos futuros profissioai€iéncias Contabeis, passando pelo
panorama geral, identificando as matrizes ideol&icadotadas pelos organismos
internacionais e pelo MEC, na formulacdo dos culoik e compreendendo a influéncia da
tendéncia educacional dos curriculos por competérehabilidades e a influéncia das novas
tecnologias no processo educacional.

Outro aspecto importante que as IES devem estaaaté o relacionado ao papel
que deverdo ter na localidade em que a oferta oo @ efetuada. Perguntas como: Qual o
seu papel na insercdo social do curso? Qual seal gagitico? Qual a geografia de
abrangéncia dos cursos oferecidos? Devem, primegrdake, encarregar-se do estudo das reais
necessidades da comunidade na qual o curso ofergeidbuscar resposta. A discusséo
dessas exigéncias levara as IES e os professorem@er os muros das universidades,
mantendo um inter-relacionamento com a sociedawle, &s associacdes de classes e com
todos os envolvidos com o ensino de Contabilidade.

O envolvimento com a comunidade indicard as comp&g e habilidades
requeridas para o futuro profissional. Diante éelevantamento, os responsaveis pelas
definicbes dos cursos ou disciplinas irdo verifice® € possivel, com 0s recursos
disponibilizados, atender as demandas do mercadoseo serdo necessarios estudos e
pesquisas adicionais.

Estudar o seu entorno vai também possibilitarrdeoimento de outras IES que
atuam na localidade, o que permitira a troca dem&pcias e compartilhamento de projetos
de pesquisas para otimizacao de esforcos. Pareoguedudo isto implica o desenvolvimento
de novos saberes.

Construir um estudo que leve ao conhecimento dalade da demanda local, em
relacdo a realidade econdmica, politica e sociafatér fundamental para a insercéo
participativa das IES em seu entorno. A tudo isg@gam-se, duas dimensdes do ensino
superior que sao a pesquisa e a extensao, na tkesdantificar e apontar de que forma os
cursos podem contribuir para transformar /e ou aratha realidade, elaborando projetos de
pesquisas regionais a serem desenvolvidas pelossabom orientacdo de seus professores.

Na elaboracédo do PP, um dos aspectos que despétéaexpectativa € como um
curso que sempre esteve formatado pela pedagogianganissao e foi acusado, como tantos
outros cursos, de ter seus curriculos fragmentagassara a atender a exigéncias de
realizacdo da interdisciplinaridade.

Todas essas énfases apontam para uma profundacagdif na estruturacdo dos

novos projetos pedagdgicos, com consequéncias tamtes para a vida profissional dos
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professores, ao desafiarem-lhes a conhecer eipartia elaboragédo do PP de seus cursos no
ensino superior, o que inclui o curso de Ciénciastébeis.

Além de estabelecer os requisitos para o PP, goa2fi da Resolucdo CNE/CES
n° 10/2004, em seus incisos, indica aspectos anselmservados em sua elaboracdo que,
analisados, trazem novidades ao ensino supericCatgabilidade, o que discutimos na
sequéncia.

Analisando o inciso | do artigo 2° das DCNs, en@nbs, como aspecto
primordial nas definicbes do PP, o perfil do pifimal esperado do formando, com uma
novidade para os cursos de Ciéncias Contabeiserfib profissional deve ser expresso “em
termos de competéncias e habilidades”.

Percebe-se que a LDBEN/96 e as DCNs dos cursosadieiagdo e DCNs de
graduacdo em Ciéncias Contabeis expdem que osculosise pautem pelos perfis
profissionais de conclusdo, favorecendo uma delghit mais clara de itinerérios
profissionais - os perfis profissionais esperadosatia profissdo ao final do curso.

Na tentativa de aprofundarmos o debate a respeitsighificado dos termos
“competéncias e habilidades”, buscamo-los no caajurmormativo das DCNs dos demais
cursos, ja que a LDBEN/96 e a Resolugcdo CNE/CE$0/2004 ndo esclarecem o0 que se
entende por esses termos. No entanto, na Resoh®c@4/99 do Conselho Nacional da
Educacdo da Cémara da Educacdo Basica (CNE/CEB)pséivel constatar que a
competéncia para o CNE, € a “capacidade de antjaul@bilizar e colocar em acéo valores,
conhecimentos e habilidades necessarios para smdesbo eficiente e eficaz de atividades
requeridas pela natureza do trabalho” (BRASIL, 1999

Wittaczik (2008) refere que estudos realizados Belaretaria de Educacdo Média
e Tecnoldgica (SEMTEC/MEC) e encaminhados a Caaeafaducacdo Basica do Conselho
Nacional de Educacéao, subsidiando a elaboracaD@his contidas na Resolucdo CNE/CEB

n° 04/99, nos dao conta de que:

[...] um curriculo baseado em competéncias advénandlise do perfil esperado do
egresso em um processo de trabalho, da qual sed@amsa matriz referencial a ser
transposta pedagogicamente para uma organizacadcutam, adotando-se
preferencialmente uma abordagem metodoldgica [baseada em pedagogias
ativas] (WITTACZIK, 2008, p. 35).

Para Ramos (2007), o foco da estrutura curriculapgsto pelas DCNs esta no
desenvolvimento de competéncias e habilidades edidatum perfil profissional esperado,

centrando-se, portanto, na pedagogia construtjivistaluindo a pedagogia centrada na
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transmissao de conteudos, quase sempre dissodiad@satica concreta de sujeitos. Se
entendermos dessa forma, teremos uma mudancaicgud no paradigma de ensino
aprendizagem, que passa de um ensino centradavidad@t do professor para um ensino
centrado na aprendizagem dos alunos.

Como sugestao de perfil profissional dos egressasiso de Ciéncias Contabeis,
a Resolugcdo CNE/CES n° 10/2004 propde as compatechabilidades minimas, a serem

desenvolvidas durante o curso, como lemos no adfigba VIII:

Art. 4° O curso de graduacdo em Ciéncias Contateie possibilitar formacéo
profissional que revele, pelo menos, as segugtempeténcias e habilidadeggrifo
N0SSO0):

| - utilizar adequadamente a terminologia e a lagpm das Ciéncias Contabeis e
Atuariais;

Il - demonstrar viséo sistémica e interdisciplidaratividade contabil;

Il - elaborar pareceres e relatérios que contribbysra o desempenho eficiente e
eficaz de seus usuarios, quaisquer que sejam oslosoarganizacionais;

IV - aplicar adequadamente a legislagao inerenfarigdes contabeis;

V - desenvolver, com motivagdo e através de perntanarticulacdo, a lideranga
entre equipes multidisciplinares para a captacdoindemos necessarios aos
controles técnicos, a geracdo e disseminacdo dematdes contabeis, com
reconhecido nivel de preciséo;

VI - exercer suas responsabilidades com o expesdominio das funcdes
contabeis, incluindo nocdes de atividades atuarmisde quantificacdes de
informacg@es financeiras, patrimoniais e governamisntiue viabilizem aos agentes
econdmicos e aos administradores de qualquer ségmesdutivo ou institucional

o pleno cumprimento de seus encargos quanto aodj@neento, aos controles e a
prestacao de contas de sua gestao perante a stigdaando também informacdes
para a tomada de deciséo, organizagdo de atituctasstrucéo de valores orientados
para a cidadania;

VIl - desenvolver, analisar e implantar sistemagftirmacéo contabil e de controle
gerencial, revelando capacidade critico analitiGaa pavaliar as implicacdes
organizacionais com a tecnologia da informacéo;

VIII - exercer com ética e proficiéncia as atriies e prerrogativas que lhe séo
prescritas através da legislacdo especifica, medeladominios adequados aos
diferentes modelos organizacionais.

Importa-nos destacar que o termo competéncia aditiznas DCNs comporta
vérios significados. Conhecer o significado @omo ¢é de fundamental importancia para
os profissionais que trabalham com educacao. tante segundo Depresbiteris (2007), “[...]
entender um conceito é apenas uma fase do pro¢cesswlo necessario conhecer, também,
as outras faces que o constituem. Com baseautora, entendemos que, para o
professor poder aplicar a abordagem por compet&néiimprescindivel que ele entenda o
termo, bem como as estratégias de ensino e aval@g@lizentes com essa modalidade de
ensino.

Para melhor compreensdo dos termos competénciabidade que serdo

utilizados nesta pesquisa, buscamos na literatante plo que tem sido produzido. Sabemos
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gue o tema é amplo e que ndo se tem consenso firsmadu respeito, 0 que representa uma
limitagdo em nosso estudo. No entanto, estamosiatoavde que o tema, juntamente com a
flexibilizacdo curricular, apresenta-se como eiroiegador das reformas educativas em pleno
desenvolvimento na atualidade. Dessa forma, € s@gteenfrentarmos o tema se quisermos
investigar que saberes os professores devem dégenpara a atuagdo neste novo paradigma

educacional que esses conceitos sinalizam.

Aproximacao aos conceitos de competéncias e habédsl

Dutra, Hipdlito e Silva (2000) referem que, ao lorps ultimos 30 anos, o termo
competéncia teve multiplas interpretacbes, o quex ggandes dificuldades para sua
defini¢ao.

Para Manfredi (1998), a inexisténcia de um consensmto ao conceito de
competéncia, em razdo das divergéncias de caiblasofico e ideoldgico, pode de igual
modo, ser atribuida a sua adog¢do com diferentesqee$, em diferentes areas do
conhecimento.

Segundo o dicionario eletrdnico Houaiss (2001),aéayya competéncia tem
origem latina —competentia-, e encerra diversos significados. Neste momentig

concentraremos especificamente em:

[...] capacidade que um individuo possui de exparess) juizo de valor sobre algo a
respeito do que é versado; idoneidade [...] son@dbecimentos ou de habilidades
[...Jcapacidade objetiva de um individuo para nemolproblemas, realizar atos
definidos e circunscritos.

Para Fleury e Fleury (2001), nos ultimos anosymdecompeténcia entrou para a
pauta das discussOes académicas e empresariasiadssa estas diferentes instancias de
compreensao: o referente da pessoa, ou seja, a&t@mj@ do individuo; das organizacdes, as
cores competencee o0 dos paises, isto €, os sistemas educaciena@sformacdo de
competéncias.

Verificamos em Ducci (1997) que competéncia é acdade para enfrentar e
resolver problemas com sucesso em situacdes deergenovas ou irregulares, na vida do
trabalho. E essa imprevisibilidade que diferencieompeténcia do conceito tradicional de

qualificagéo.
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Ja Zarifian (2001) diferencia o modelo baseado empeténcias do modelo de
qualificacéo, apesar de considerar que as defipigfimis deste novo modelo possuem grande
influéncia dos conceitos relacionados a qualifioa€i modelo de competéncia ndo tem mais
o posto de trabalho como fundamento e referénoidpome o modelo de qualificacao.

Le Boterf (2003) observa que a competéncia ndo € estado nem um
conhecimento que se possuem; as pessoas podedrlaphic ndo nas situacfes de trabalho.
A competéncia se realiza na acdo, ndo consistéarpoy em recursos como habilidades e
conhecimentos, mas na sua mobilizacéo.

A competéncia é considerada como elemento contiigen que significa que é
exercida em um contexto particular, mediada poitdipdes e suprida de recursos, sofrendo
diretamente as interferéncias da situacédo (LE BCH,E2R03). Nas palavras de Luz (2001, p.
46), "ser competente € saber transferir, saber ic@nle integrar supbe a capacidade de
aprender e adaptar-se".

Outro conceito de competéncia, defendido por algameres (LE BOTERF,
2003; PERRENOUD, 1999; REY, 2002), refere-se a cdpde de mobilizar diversos
recursos cognitivos para enfrentar diversas siemcls competéncias ndo sao elas mesmas
saberes, atitudes, mas mobilizam, integram e ongunegais recursos. Ao observar as praticas
vigentes, por maior mudanga que se pregue, a dmaantinua apresentando resultados
cada vez mais preocupantes em todo o mundo.

Com relacéo a isso, Depresbiteris (2007) explica:

Com relagdo as concepgfes de competéncias temds desmais amplas, como
exemplo a que se refere ao bom desempenho dosspspdais, até as mais
especificas, relativas a uma habilidade para deseimap uma atividade, dentro de
padrfes de qualidade desejados [...] dependendoanpo de estudo, existem
diferentes interpretacdes de competéncias. Os ist@ntsociais, por exemplo,
empregam o termo para designar conteldos parésulde cada qualificacdo em
uma organizacao de trabalho determinado. Os pgjoélatilizam o termo as vezes
como aptidfes, outras como habilidades, outrassveneno capacidades. (ndo
paginado)

Encontramos em Deluiz (2001) discussdo com relagasurgimento da palavra
competéncia no contexto da passagem do modelogdainacéo taylorista/fordista, para um
modelo flexivel dos processos de producdo e dellrabmarcados pela mundializacdo da
economia, pela intensificacdo da competitividades noercados e pelas demandas
relacionadas a qualidade dos produtos. A autoraess@ seu entendimento no seguinte
enunciado:
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O modelo das competéncias profissionais comecaradiseutido no mundo
empresarial a partir dos anos oitenta, no contéatorise estrutural do capitalismo
gue se configura, nos paises centrais, no inicidétada de setenta. Esta crise se
expressa pelo esgotamento do padrdo de acumulagdaridta/fordista; pela
hipertrofia da esfera financeira na nova fase dwgsso de internacionalizacdo do
capital; por uma acirrada concorréncia intercaipial com tendéncia crescente a
concentracdo de capitais devido as fusGes entrengwesas monopolistas e
oligopolistas; e pela desregulamentacdo dos mescadala forca de trabalho,
resultantes da crise da organizac¢éo assalariatfatoliho e do contrato social (ndo
paginado).

Branddo e Guimardes (2001) comentam que, na épocaayorismo, as
habilidades necessarias para o desempenho daadgvespecifica restringiam-se as questdes
técnicas relacionadas ao trabalho. Depois, em dawna de pressdes sociais e do aumento da
complexidade das relagcfes de trabalho, as org@m@ggassaram a considerar, no processo de
desenvolvimento profissional de seus empregados, sodnente questdes técnicas, mas
também aspectos sociais e comportamentais relatsra trabalho.

Na visdo de Deluiz (2001), as empresas passar@&e@aar pessoas com niveis
de escolarizagdo mais altos, passando a utilizajuakficagbes individuais, sobretudo de
formacdo académica, e requerendo que as formagfieessem direcionadas as suas

demandas. Em decorréncia disso:

A pedagogia das competéncias comega a ganhar foysanos 80, na Europa, e na
Franca € definitivamente implementada na CharteRtegrammes de 1992, que
enuncia os principios diretivos dos programas denenpara todos os ciclos da
educacdo geral. Este documento pode ser consideranm a expressao da

passagem de um ensino centrado sobre os sabarigéirthses a um ensino definido

para e visando a produzir competéncias verificaves situacbes e tarefas
especificas. (ndo paginado).

Para Fleury e Fleury (2001), a competéncia comstitia ideia consideravelmente
antiga, porém foi (re-)conceituada e (re-)valoriza presente, em decorréncia de fatores
como 0s processos de reestruturacdo produtiva emos;u da intensificagcdo das
descontinuidades e da imprevisibilidade das siemg8condmicas, organizacionais e de
mercado, além das sensiveis mudancas nas caracdsri mercado de trabalho, resultantes,
em especial, dos processos de globalizacéo.

Percebemos a grande dificuldade que os tedricasrdai para defender seus
pontos de vista a respeito das competéncias, reamb considerarem que com a utilizagao
da l6gica das competéncias possamos ultrapassapdelantransmissivo de conteudos
existentes na pedagogia classica.

Le Boterf (2003, p. 22) entende que a competémjaaconcebida como:
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[...] a capacidade de mobilizar um conjunto de m&xsI cognitivos para enfrentar
uma situacdo complexa. A competéncia ndo resideremgsos [conhecimentos,
capacidades...] a serem mobilizados, mas na promializacdo desses recursos. A
competéncia pertence a ordem do ‘saber mobilizar’.

Guillevic apud Wittaczik (2008, p. 41) expde que.][a no¢cdo de competéncia é
tomada em seu sentido classico (as potencialidddesdividuo), contraposta a nogcao de
‘desempenho’, que é a traducéo total ou parciabdgpeténcia em uma determinada tarefa”.

De outra parte, Gillet apud Wittaczik (2008, p. 4Bbalha com o conceito da

seguinte forma:

Uma competéncia é definida como um sistema de cimketos, conceituais e
procedimentais, organizados em esquemas operatprgopermitem, com relacdo a
uma familia de situacdes, identificar uma tarefabf@ma de uma resolucéo por
meio de uma acéo eficaz.

Outro conceito € o de Perkins e Saloman (1998) &pitihczik, (2008, p. 41) os
quais afirmam que competéncia é “uma rede integrad&uncional constituida por
componentes cognitivos, afetivos, sociais e sepsd@niotores, capaz de ser mobilizada em
acoes finalizadas diante de uma familia de situscoe

Perrenoud (1999), ao defender suas posicdes te@icaspeito do tema, destaca
que o termo “competéncia” gera suspeita por edaocado ao mercado de trabalho e,
portanto, ao utilitarismo, criticado por submetecidaddo e a educagdo as empresas. Ao
reconhecer o problema, o autor diz que o profisgjomesmo trabalhando com elementos
técnicos de sua formacéo, usa, além disso, agétalia, o raciocinio e as aquisi¢cdes sociais
gue nao podem ser desprezadas, quando aplicadiebalho ou a qualquer atividade de sua
vida.

Na perspectiva de Perrenoud (1999), a utilizacdotetno nédo faz parte
exclusivamente do mundo empresarial, pertence aahiglaxde. Em sua visdo, o0s
conhecimentos sdo recursos a serem usados no neodetdmar decisdes e a cultura é um
instrumento para a acao.

Ainda conforme Perrenoud (1999, p.7), competéncianga capacidade de agir
eficazmente em um determinado tipo de situacdoiad@oem conhecimentos, mas sem
limitar-se a eles”. As pessoas valem-se deleshelsizem sua integracdo e mobilizam-nos no
momento em que exercem determinada acdo. “E naibjiossle de relacionar,

pertinentemente, os conhecimentos prévios e oslgmals, que se reconhece uma
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competéncia”, esclarece o sociélogo (idem, p.38sda forma, as competéncias vém a ser
aquisicdes ou aprendizados construidos, que ntrasdbs recursos do conhecimento e de
sua assimilacdo para mobiliza-los. Trata-se de tooegso complexo, cujo significado néao é
simplesmente o de somar conteudos de modo a usk#eslve, também, o processo de
seleciona-los, organiza-los e, especialmente, feaeexdes entre eles antes de emprega-los
na acéao solicitada.

Ruas (1999) considera, que o conceito competémda, Ultimos anos, tem
aparecido como uma forma de repensar as interag@egessoas, seus saberes e capacidades,

e as organizacgdes e suas demandas. O autor afirma:

[...] a competéncia ndo se reduz ao saber, nemotacopao saber-fazer, mas sim a
sua capacidade de mobilizar e aplicar esses conbetis e capacidades numa
condicdo particular, onde se colocam recursos #iglss proprias a situacéo
especifica. Alguém pode conhecer métodos moderagsgblucdo de problemas e
até mesmo ter desenvolvido habilidades relacionadas aplicacéo, mas pode ndo
perceber o momento e o local adequados para dpficda sua atividade. [...] A
competéncia, portanto, ndo se coloca no ambito rdosrsos (conhecimentos,
habilidades), mas na mobilizacdo destes recurspsrignto, ndo pode ser separada
das condicdes de aplicacao. (RUAS, 1999, p. 4).

O termo competéncia, para Levy-Leboyer (1996, apddRDIF, 2002), sao
repertorios de comportamentos que fazem com quessas se tornem mais eficazes em
uma determinada situagdo. De acordo com Tardif AR0® competéncia € um sistema de
conhecimentos declarativos, condicionais e procediais que sao organizados em esquemas
operatorios, permitindo a solucado de problemasfd@@me Le Boterf (2003), trata-se de um
saber agir reconhecido. Segundo Toupin (1995, a@RDIF, 2002), consiste na capacidade
de selecionar e agrupar, em uma situacéo, os salasrbaabilidades e as atitudes. Para outros
autores, as competéncias sdo esquemas geradagss fmbdlicas estruturadas e, além
disso, por que nao, habitos.

Segundo Tanguy (1997), competéncia € um conjunto coehecimentos,
qualidades, capacidades e aptiddes que habilitardividuo para a discussédo, a consulta, a
deciséo de tudo o que concerne a um oficio e supdamecimentos teodricos fundamentados,
acompanhados das qualidades e da capacidade guitepeexecutar as decisdes sugeridas.

Conceituar competéncias e habilidades ndo é o ienific para as IES,
coordenadores de cursos, professores e alunosiaalatie. O desafio esta no compromisso
desses agentes que consiste em experienciar outafaseado em competéncias.

No intuito de contribuir para o entendimento do deourriculo baseado em

competéncias, recorremos a Burnier (2001) quersugeeorganizacdo das instituicbes de
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ensino. Em seu ponto de vista, as instituicbesndene devem estar comprometidas com a
formacgao em servico de seus educadores, ampliandmpo de suas experiéncias culturais e
propiciando-lhes tempo e espacos, para 0 planejameas avaliacdes coletivas, o
desenvolvimento de atividades integradas, o coifip@riento de experiéncias e para a
pesquisa académica e de campo.

Ramos (2007) amplia este entendimento afirmando sgieexigem novas
instituicbes de ensino e novas organizacfes nasesieuturas de funcionamento inclusive
com relacdo ao contrato de professores. Ela pregcesar um orcamento diferenciado do
gasto com uma pedagogia tradicional, pois, nesshlidade, ha que se prever investimento
em pesquisa, em pagamentos aos professores pagapiento e aulas com mais de um
professor atuando concomitantemente. A dinamicargi@nizacao do proprio espaco fisico se
mobiliza, porquanto, a partir do principio de quataacdo € por competéncia, 0S espacos
institucionais passam a ser todos, espacgos pedagodd espaco institucional deixa de ser
tao silencioso e com portas de salas de aula thadeas.

Essa mudanca é necessaria na abordagem curriculaompeténcias, por parte
das IES, visto que elas precisam propiciar um gapodsico imprescindivel para que 0s
professores desempenhem, com qualidade, as sudastadispondo de uma biblioteca
equipada e atualizada e, de laboratorios com espagofraestrutura fisica adequada, com
namero reduzido de alunos por turma, ligagdo epotrenercado e a instituicdo para
desenvolvimento de pesquisas, trocas e contatetoslircom profissionais, trocas de
experiéncias com outras IES e um bom clima na mge#o.

O que se propde, nesta abordagem, é possibilitaroguacadémicos tenham
ciéncia das incertezas profissionais, provocadde p&ial modelo de organizacdo da
sociedade e dos negdcios. Para Le Boterf (200Bjofissional moderno precisa decidir na
incerteza e agir na urgéncia.

Os curriculos no ensino superior precisam defisirsaas competéncias para,
posteriormente, serem definidos os conteddos alabdxo dizer de Perrenoud (1999, p. 35),
“construir uma competéncia significa aprender atifiear e a encontrar os conhecimentos
pertinentes”. A maioria das propostas curriculatesensino superior encontra-se pautada
numa educacdo centrada em contetudos informacionaig, vez que 0s alunos devem
absorver fatos, conceitos e procedimentos fragrmdeat@m disciplinas como verdadeiros
depositorios de conteddos; uma aprendizagem poorgims e conteddos meramente

informativos.
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Diferentemente do que se possa imaginar, o modglaalar por competéncias
nao pretende “dar as costas para as disciplinaERRENOUD, 2001, p. 29). As
competéncias devem ser entendidas como mobilizaddgasaberes, podendo, por vezes,
mobilizar conteudos, que serdo disciplinares.

Lopes (2002) salienta que o curriculo por compéd@ndenta superar as
limitacdes do curriculo tradicional, introduzindangipios mais humanistas, com vistas a
formacdo de comportamentos e de operacdes de pemsamais complexos, que hoje se
mostram mais adequados ao mundo do trabalho pdistior

Com relagdo ao entendimento do conceito de hafididaste também varia de
autor para autor, afirma Perrenoud (1999). Ele iexplue as habilidades, em geral, séo
consideradas com menos abrangéncia que as compstéAssim, a competéncia estaria
constituida por varias habilidades. Entretanto, umabilidade ndo pertence a determinada
competéncia, uma vez que uma mesma habilidade podgibuir para competéncias
diferentes.

Por exemplo, uma pessoa, que domine a habilidadeexgmessdo verbal
(considerando-se que isso seja uma habilidade) ptiiear-se dela para ser um bom
professor, radialista, advogado, ou mesmo demadgégocada caso, essa habilidade estara
compondo competéncias diferentes. Vejamos, entamocos professores percebem as
orientacOes para o desenvolvimento de competéadiabilidades.

A autora critica 0 modelo, denunciando sua condiadé no contexto do
eficientismo social, ou seja, sem contestar o noodelsociedade na qual estamos inseridos.
Outra critica que levantamos diz respeito a apdicate todas as recomendacoes teoricas de
um modelo para outros modelos de abordagem cuaricuEntédo se aplicassemos as mesmas
recomendacdes, ndo seria possivel obtermos os rmessuitados?

E possivel concluirmos que a abordagem curricular pompeténcias e
habilidades sinaliza a mobilizacdo de diversosresbexigindo uma prética de integracdo de
contetdos entre areas ou campos do saber e trapamdoa organizacdo curricular a
positividade conferida a integracdo curricular. Nfiteremos com isso fazer aqui uma
apologia messianica direcionada a negacao da liiscigdade, pois ja vimos em Perrenoud
(2001) o contrario. Mas, temos de seguir nossadestia Resolugdo CNE/CSE n° 10/2004,
que, ap6s a organizagdo curricular por competéneiababilidades, remete-nos aos

componentes curriculares integrantes, objetos @xirpo topico.
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2.1.3.3 Componentes curriculares integrantes rdig@plinaridade

Dentre as concepc¢fes predominantes no campo dbilfilacdo curricular,
adotada nas DCNs, convém destacar os aspectosleqnarcam a nocdo de curriculo
integrado e de integragao curricular. Os compomsecuericulares integrantes assumem papel
de destaque como um dos pressupostos norteadofB, destando previstos no inciso 1l do
artigo 2° das DCNs. Por isso, é relevante, nestenento, que nos aproximemos dos
principais pontos desta perspectiva de organizegéwular.

Desde os primérdios da Era Moderna, a tradicdo ipfiisar tem sido
predominante na organizacéo do curriculo escatalaague o termo disciplina, como matéria
de ensino, ndo tenha adquirido esse sentido aatiesoib do século XX (CHERVEL, 1990).

Segundo nos expbe Veiga-Neto (2001), a organizalig@plinar surgiu no
século XVI, contra a disposicao antiga e medieealtrada nalrivium (gramética, légica e
retéricg e Quadrivium(aritmética, geometria, astronomia e musica).

Criticas empreendidas a fragmentacdo dos sabemesfracasso do ensino tém
sido imputadas a organizacédo curricular discipliiasas criticas decorrem do entendimento
de que:

[...] organizacéo do curriculo por disciplinas nédoriza os interesses dos alunos,
seus conhecimentos e experiéncias prévias e sem steio-cultural; ndo aborda
guestdes praticas, bem como as questBes mais ditaigonto de vista social.
Consequentemente, o curriculo disciplinar inibag@ts pessoais entre os alunos e
professores, desvaloriza capacidades intelectua@rredando problemas de
aprendizagem, desestimula a critica e a curiosjdatém de sustentar uma
organizacao do trabalho pedagodgico inflexivel e ueenificagdo do trabalho
docente. (LOPES, 2001, p. 148).

Se, de um lado, o curriculo disciplinar é usualmefiéntendido como
consequéncia de principios de organizacdo currididaeados na logica das ciéncias ou na
natureza do conhecimento”, do outro, temos os aas integrados que “sdo entendidos
como baseados nos interesses e necessidades dms a&una relevancia social dos
conhecimentos” (LOPES, 2001, p.148).

Dessa forma, percebemos a organizacdo curriculegramda como mais
participativa, visto que os conhecimentos estatosfa vida cotidiana dos alunos, o que
renderia maior acessibilidade a todos os partitgsarOs critérios de organizagdo da matriz
curricular estdo expressos, segundo Lopes (2001)
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[...] em eixos em torno dos quais se articulam dsbes que precisam ser
contempladas na formacédo do profissional [de cdittatle] e sinalizam o tipo de
atividades de ensino e aprendizagem que materializplanejamento e a acdo dos
formadores de formadores. (p. 52).

Tanto no Parecer CNE/CES n° 146/2004 como na RgmICNE/CES n°
10/2004, pudemos verificar que predominam indiceacde organizacdo curricular em
modulos ou créditos, num sistema seriado ou némlasemestral ou misto, desde que os
conhecimentos sejam distribuidos ao longo de toclarso.

A articulagéo das dimensdes do conhecimento posssgegsntes eixos: i) eixo
que articule a harmonizagdo das normas e padrdemagionais de contabilidade, em
conformidade com a formacédo exigida pela Qmgagdo Mundial do Comércio; ii) eixo
de conteudos de formacéo basica; iii) eixo de culte de formacéo profissional; iv) eixo
que articula os contetudos de formagéo tedriétigar.

Como podemos constatar, esses eixos expressamsdiesede conhecimento em
torno das quais devem ser organizadas as atividatlesativas dos futuros profissionais de
contabilidade. Os componentes curriculares sagramées dos conteudos relacionados no
artigo 5° da Resolugcdo CNE/CES n° 10/2004, comm$ea seguir:

Art. 5° Os cursos de graduacdo em Ciéncias Costaltieicharelado, deverao
contemplar, em seus projetos pedagdgicoseng sua organizacdo curricular,
contetdos que revelem conhecimento do icen&condmico e financeiro,
nacional e internacional, de forma a propnar a harmonizagdo das normas
e padrdes internacionais de contabilidadey conformidade com a formagéo
exigida pela Organizagdo Mundial do Comérao pelas peculiaridades das
organizacdes governamentais, observado o perfihidief para o formando e que
atendam aos seguintes campos interligados de faomac

| -conteldos de Formacdo Basica: estuddacionados com outras éareas do
conhecimento, sobretudo Administracdo, Economiaijreitd, Métodos
Quantitativos, Matematica e Estatistica;

Il - conteldos de Formacéo Profissional: estudspedficos atinentes as Teorias
da Contabilidade, incluindo as no¢des das ativisadigariais e de quantificacdes de
informacg@es financeiras, patrimoniais, governa@aie e nao-governamentais,
de auditorias, pericias, arbitragens e contreladoom suas aplicagbes peculiares
ao setor publico e privado;

Il - conteddos de Formagdo  Teodrico-Pratica: tagie  Curricular
Supervisionado, Atividades Complementares, destu  Independentes,
Conteldos Optativos, Pratica em Laboratéeidnformatica utilizandsoftwares
atualizados para Contabilidade.

Tomando a nocdo de competéncias como nuclear @deipagdo curricular, €
necessario criarmos uma dindmica em torno da fdmalp determinadas competéncias

consideradas essenciais a certo perfil profissio@d componentes curriculares teréo,
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necessariamente, de assegurar a constituicdoleotapeténcias de modo que seréo elas a
promover a integracdo. Os componentes curriculiategrantes devem ser selecionados e
ordenados de acordo com as competéncias requpedas profissional de contabilidade.

Alguns estudos a respeito de integracdo curricafaesentam a concepcao
dominante segundo a qual as disciplinas desapaeces que ja vimos nao ser totalmente
possivel, pois a solucdo apresentada para o prabBtandisciplinaridade aponta para a
interdisciplinaridade. O termo interdisciplinarigadiaz-nos ver a condicdo existencial de
disciplina como condic&o primeira, para que possarer uma perspectiva interdisciplinar.
Assim sendo, ndo podemos negar o valor da disaiglara 0 processo de aprendizagem,
sendo disciplina aqui entendida como “uma manegrardanizar e delimitar um territorio de
trabalho, de concentrar a pesquisa e as expersédeiaim determinado angulo de viséo.”
(SANTOME, 1998, P. 15).

Portanto, ndo se trata de eliminar as disciplimess de estabelecer didlogos entre
elas para que os alunos possam compreender, déraniambegrada com a pratica, os saberes
adquiridos, buscando a compreensao de que nadarfarisoladamente.

Porém, ndo ha consenso sobre o significado desse,tpor tratar-se, sobretudo,
de um conceito em construgdo. Aparece, assim, Baeomo solugcdo dos problemas
educacionais, mas também, como instrumento paeta@strucdo da unidade do saber e,
ainda, como solucéo para a fragmentagéo do coniatonou como um fenébmeno de moda,
circunscrito a uma perspectiva ideoldgica de seu(@ANTOME, 1998)

Hilton Japiassu e Ivani Fazenda sdo consideradpsecsirsores da veiculacao do
tema da interdisciplinaridade nos estudos educaisdirasileiros. No entanto, atribui-se ao
primeiro a introdugcéo de interdisciplinaridade noaddl, a partir de sua participacdo no
Congresso de Nice, realizado na Franca, no an®d@ E certo que as visbes desses autores
decorrem de uma perspectiva associada a filosidialista, numa concepcao que atribui ao
sujeito papel preponderante na constru¢do do conéeto. Porém, enquanto Japiassu se
preocupa com as questdes epistemoldgicas da simiiharidade e “fornece elementos
tedricos para a integracdo metodologica no canteadisciplinar’, Fazenda aborda o aspecto
pedagogico dessa nocdo acentuando a atitude dtm ageante o objeto em estudo (ALVES;
BRASILEIRA; BRITO, 2004, p. 141).

Para Japiassu e Fazenda, a disciplinaridade é algelegprecisa ser superada pela
pratica interdisciplinar, a qual sera efetivadadominantemente, por meio de projetos de

pesquisa realizados por equipes multidisciplina@sgjue orienta o trabalho interdisciplinar
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nesses dois casos é a visdo comportamental oudqueaanda interdisciplinaridade. (ALVES;
BRASILEIRA; BRITO, 2004).

Japiassu (1992, p.83) considera que o0 saber epsi@@@mente nas escolas
encontra-se em processo de “cancerizacado galope&ugére que a atitude interdisciplinar
constitui o aspecto inovador do ensino, porquaafesar de emergir das interpretacoes
disciplinares, “recusa o carater territorial do @oplelo saber”.

Para o desenvolvimento de competéncias, os alurexsam ser levados a
resolver situacdes-problemas, tais como aconteoparisua vida profissional, e a integracao
das disciplinas facilita esse processo. Como rdalieJapiassu (1976, p. 74), “a
interdisciplinaridade se caracteriza pela interdgddas trocas entre os especialistas e pelo
grau de integracao real das disciplinas, no inteléoum projeto especifico de pesquisa.”

Por seu lado, Fazenda (1999, p. 18) lembra qué¢eedisciplinaridade teve seu
inicio na Europa, como oposi¢cdo ao conhecimentesskcamente especializado e “a uma
educacado por migalhas”. Apoiando-se em Japiasssa estudiosa argumenta que a
disciplinaridade, num contexto patologico, concebatitude interdisciplinar do professor
como uma “transgressao aos paradigmas rigidosédaiai escolar atual” (ibidem, p.63), a
gual se baseia em “trocas intersubjetivas” (ibidem9). Para a autora, a interdisciplinaridade
“ndo é categoria de conhecimento, mas de acaalefili p.89).

Estudos de Demo (1998, p. 88) apontam, a um séotepapa a horizontalidade e
a verticalidade do conhecimento. Segundo ele, ardisciplinaridade € “a arte do
aprofundamento com sentido de abrangéncia”. Paaatar, a interdisciplinaridade € uma
metodologia que tem por finalidade dar conta tadi particularidade quanto da
complexidade do real, no entanto ndo vé a necelssid@ abandonar a disciplinaridade por
completo.

Para Lopes, na maior parte das vezes, a intertinsgigdade “traduz a mera
superposicao de disciplinas, correspondendo a @rspgctiva instrumental necessaria, mas

nao suficiente”. Conforme destaca, esse tipo @edrsciplinaridade:

[...] é frequentemente praticada na ciéncia, quaedeunem diferentes especialistas
para, em nome de um problema pratico a ser respltidbalharem em conjunto.
Nesse caso, nenhum pesquisador se apropria do mdedaonstrucdo do
conhecimento cientifico do outro. A incorporacacetisnentos de uma outra ciéncia
se da apenas no nivel da informacdo necessariaumpoobjetivo pragmatico.

(LOPES, 1999, p. 194).

Percebemos que as propostas contidas nas reforanastaituracdo curricular

integrante é uma tentativa de despertar as IESndazas ver que a construcdo do
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conhecimento acontece em um contexto dindmico eend@ma perspectiva fragmentada,
estatica.

Alguns estudiosos da integracao entre disciplipasiam algumas possibilidades
de interacbes disciplinares como  multidisciplinadé, pluridisciplinaridade,
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade eegpntam as suas respectivas diferengas entre
si. Trazemos aqui de forma resumida algumas caistatas para diferenciar as diversas
modalidades de interacéo.

Iniciamos pela multidisciplinaridade que, para Bta(l979, apud SANTOME,
1998, p.70), representa:

[...] o nivel inferior de integracdo. Ocorre quan@ara solucionar um problema,
busca-se informacéo e ajuda em varias disciplises, que tal interagdo contribua
para modifica-las ou enriquecé-las. Esta costuma gpeimeira fase da constituigao
de equipes de trabalho interdisciplinar, porém indica em que necessariamente
seja preciso passar a niveis de maior cooperacao.

A caracteristica basica da multidisciplinaridadeuré olhar solitario entre as
disciplinas, em que apesar de uma precisar da, a#tcaindependentes e a organizacdo dos
seus conteudos, segundo Leite et al. (2003) agud &006), € apresentada por disciplinas.
E a organizacdo de contetidos mais tradicional (Z¥8A1998). Os contelidos escolares
apresentam-se por matérias independentes umasutitas. /As cadeiras ou disciplinas sédo
propostas simultaneamente sem que se manifestelicitexpente as relacdes que possam
existir entre elas.

Séao atitudes predominantes na maioria das uniaelsg] nas quais as diversas
disciplinas sao fechadas em seus ramos de conheoinsem estabelecer qualquer dialogo
com as outras disciplinas ou areas, fazendo dmalonespecialista em determinado assunto,
desarticulado de outros conhecimentos.

Temos a integragao curricular denominada de phaiplinaridade, que, segundo
Zabala (1998), é a existéncia de relagbes complamsnentre disciplinas mais ou menos
afins. E o caso das contribuicdes mutuas das difssecontabilidades. Nessa modalidade de
integracdo comeca a existir pequenas comunicagiies as disciplinas (SANTOME, 1998;
JAPIASSU, 1976). Para Santomé (1998), é a justeosile disciplinas mais ou menos
préximas, dentro de um mesmo setor de conhecimentos

A integracao disciplinar por interdisciplinaridaddjeto de nossa discussdo, vem

sendo questionada por uns e defendida por outrastefdisciplinaridade é uma tomada de
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posicdo em face da especializagdo que desintegoatea as fragmentacdes que limitam e
isolam.

Para Jantsch e Bianchetti (1999), a viséo intaplisar respeita as diferencas e
descarta as desigualdades. Piaget (1979), apudnsan{998, p. 70), afirma que “é o
segundo nivel de associacdo entre disciplinas, wnaqgcooperacdo entre varias disciplinas
provoca intercambios reais; isto é, existe veradadegciprocidade nos intercambios e,
conseguentemente, enriqguecimentos mutuos”.

A interdisciplinaridade implica, portanto, algumeorganizacdo do processo de
ensino aprendizagem e supde um trabalho continwlacooperacdo dos professores
envolvidos. O professor €, nesse caso, 0 mentorteador do trabalho interdisciplinar, e é

por isso que Fazenda (1999, p. 82) conclama paendelver

[...] uma atitude diante de alternativas para conhesgis e melhor, atitude de
espera ante os atos consumados, atitude de radgdecque impele a troca, que
impele ao dialogo- ao didlogo com pares idénticos) pares anénimos ou consigo
mesmo — atitude de humildade diante da limitacagoprio saber, atitude de
perplexidade ante a possibilidade de desvendarsnsaberes, atitude de desafio —
desafio perante o novo, desafio em redimensionattm — atitude de envolvimento
e comprometimento com 0s e com as pessoas neledvidog, atitude, pois, de
compromisso em construir sempre da melhor formasipels atitude de
responsabilidade, mas, sobretudo, de alegria, \ddagdo, de encontro, enfim de
vida.

O professor que desenvolve acdes interdisciplinaoesui condi¢cdo de revelar a
sua potencialidade e sua prépria competéncia, seabtda construcdo coletiva de um novo
conhecimento pratico ou tedrico.

Por dltimo, a integragdo curricular pela transgitscaridade é o grau méaximo de
relacbes entre disciplinas, chegando a ser um@grag@&o global dentro de um sistema
totalizador (ZABALA, 1998). Esse sistema facilitana unidade interpretativa, com o
objetivo de construir uma ciéncia que explique @idade sem fragmentacfes. Atualmente,
trata-se mais de um desejo do que de uma realidade.

Essa possibilidade de integrac&o curricular teth barreiras entre as disciplinas
e os diversos campos dos saberes, é vislumbraddgror (2007, p. 77), na possibilidade da
unidade da ciéncia: “evidentemente é impossivetempreensivel dentro do marco atual, no
qual um numero incalculavel de fatos acumulam-seaheeolos disciplinares cada vez mais
estreitos e estupidos”.

Para Santomé (1998), a unificacdo da ciéncia $0 dentido se for capaz de

apreender, a0 mesmo tempo, a unidade e a diveesidadntinuidade e as rupturas.
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As DCNs sugerem aos cursos superiores de Contdtglique se contraponham a
fragmentacdo e a linearidade do curriculo e camintpara acfes interdisciplinares,
neutralizando o individualismo.

Dentro de uma abordagem curricular por competénaiasn componentes
curriculares integrantes, € imperiosa a utilizagaoproposta interdisciplinar. Sentimos a
necessidade de sair de uma visdo individualizadaqual teoricamente afirma que, para
conhecer o todo, € preciso entender as partes rgagpacitar os alunos para compreender a
dimensao geral, devido a tanta fragmentacédo doecimiento.

Por isso, € fundamental, no dizer de Kleiman (2G#)d Silva (2006), propor
praticas alternativas baseadas na premissa de duacao primordial da escola ndo é
informar o aluno, mas fornecer-lhe os instrument@sessarios para que ele consiga
compreender as informacdes complexas do mundo, aupbssa assumir, aos poucos, 0
controle de sua aquisicéo de saber e de sua foomaca

Entendemos que os bacharéis em contabilidade, eccielo do magistério
superior, devem receber formacédo continuada enlosall de trabalho, para que, pouco a
pouco, compreendam a interdisciplinaridade e déssaa, possam superar a formacao
fragmentada do conhecimento que receberam. Conevagspue se sintam seguros quando
sdo desafiados a trabalhar com a interdisciplindedios conteldos integrantes? O professor
nao consegue pensar interdisciplinarmente, poiant@rtoda a sua vida estudantil aprendeu
s6 em contextos compartimentalizados.

O trabalho com componentes curriculares integrardesio analisamos neste
topico, nos remete a utlizagdo da interdisciplotedte. No entanto, os reformadores do
ensino superior, especialmente os de Contabilid#datos as demandas das profissfes e aos
resultados de inUmeras pesquisas que retratam gregaso dos egressos, inseriram a
necessidade da integracdo entre teoria e pratgse ttma € de grande interesse para esta
investigacdo, ja que a integracdo entre teoriaaticar € realizada em nivel curricular e

direciona os professores a novos saberes.
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2.1.3.4 Integracdo entre teoria e pratica

Elegemos investigar neste topico as principais m¢aR ocorridas no ensino
superior de Contabilidade por determinacdo da RedolCNE/CES n° 10/2004, que refletiu
diretamente na atividade de magistério do baclemetontabilidade. Trabalhamos até aqui a
flexibilizacdo curricular, a exigéncia da adocaocatiardagem curricular por competéncias, a
interdisciplinaridade. Restando a integracdo etgoeia e pratica, conforme artigo 2°, § 1°,
inciso V da Resolucdo CNE/CES n° 10/2004. Estiputaesma Resolucédo, no artigo 7°, o
Estagio Curricular Supervisionado; no artigo 8°Asisidades Complementares; e no artigo
9°, o Trabalho de Conclusédo de Curso (TCC), comueinas de realizacdo desta integracao.

A integracdo entre teoria e pratica nos cursosrsups, que apresenta o carater
de formacao profissional, poderia parecer Obvia.eNtanto, realizar analise a respeito do
tema constitui verdadeiro campo minado. Isso s@afque o termo apresenta dualidades
semanticas: o estudo da teoria e sua aplicacaornaa¢ao tedrica ou pratica, a pratica
validada pela pesquisa teorica, entre outras.

Ao buscar compreender essas associacbes, vemos aurgs discussoes tais
como: N&o existe teoria sem pratica, ou a pratézage comprova sem a teoria. Somente a
teoria ndo consegue dar conta do saber fazer, sermgmatica € empirismo baseado no senso
comum, e assim por diante.

E diante dessas afirmacfes que acreditamos sessagiceo desenvolvimento de
uma grande area de saberes académicos. Esta &emmtesamente ligada a discussao
realizada no item curriculo por competéncias, eBpamente na sua inter-relagdo com a
sociedade e na insercdo dos cursos nos mais divansbientes sociais. Remetendo-nos ao
meio, fora do ambiente académico como objeto dguies, transformando assim aspectos da
vida cotidiana em elementos de estudos.

Na tentativa de conceituar o termo competénciagrbmos que um dos seus
sentidos liga-se as novas demandas do mercadali®@ho. Para justificar as mudancas nos
sistemas educacionais ao redor do mundo, o grargienanto utilizado nos diferentes
discursos tem sido a necessidade dos diversosmgerducacdo atender as novas demandas
do mercado de trabalho, ndo obstante se percetamdegpreocupacao de formar um cidadao
integral.

Realizando-se 0 ensino mediante a integracdo dia t@mm pratica, estabelece-se
a ligacdo entre o mundo académico e o profissidhaldizer de Vasconcelos (1996), esse
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processo tornaria o processo de ensino aprendizsiganficativo para aquele que aprende, a
partir do momento em que visualiza um elo entraropo cognoscente e o mundo real.

Se existe a ligacdo da teoria com a pratica nososutle formacédo de qualquer
profissdo, estabelece-se maior seguranca na relagéce ensino aprendizagem,
imprescindivel para a formacao profissional. Para igso aconteca, no entanto, é necessario
qgue os professores tenham pleno dominio dos cordede sua area. Nesse sentido,
Vasconcelos (1996, p. 24) ressalta que “ndo setaduamn professor que ndo conheca o
assunto que pretende ensinar”.

N&o se discute a necessidade dos professores eoameos ramos cientificos em
gue atuam e, de preferéncia, conhecerem-nos par adaevivéncia profissional no ambiente
de trabalho e de forma pormenorizada para exerceremagistério, pois, como afirma
Vasconcelos (1996, p. 26)

[...] ndo h& dividas de que o docente que tem cimkatos técnico-cientificos e
uma vasta experiéncia profissional no campo espedg atuacéo do curso serd um
profissional mais atualizado e, por consequén@a) ama visdo mais ampla da
aplicacéo da teoria na pratica ocupacional futosaaprendizes.

A autora alerta-nos, no entanto, para o0 risco depéwvalorizagdo do
conhecimento pratico, em detrimento do conheciméatwico” (Ilbidem, p. 39), o que
transformaria os cursos de ensino superior em ggmgntros de treinamento, com a
desvantagem de ndo podermos atender a todos ositexjelencados como ideais e
necessarios por todas as empresas, em geral, @narem particular (VASCONCELOS,
1996).

Tal situacao € identificada por Marion e Mariondascutirem a importancia da

pesquisa no ensino superior de Contabilidade:

O que encontramos nas Instituicbes de Ensino Supgmincipalmente, na area
contabil, sdo verdadeiros centros de treinamentoedersos humanos, oferecendo
diplomas de curso superior, atendendo ao ego darmaite da populagdo. Em
outras palavras sdo feitas copias do conhecimeliteioana transmissdo dos
professores para seus alunos. (MARION; MARION, 19921)

Sa, refletindo a respeito do ensino superior detdbilidade, admite que existe
uma desvalorizagdo da profissdo quando o0s cursgsapecem somente com O ensino

tedrico.
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[...] nem soO teoria, nem s06 aplicacdo, mas umrsssterganizado de ensinamento
deve constituir a base educacional. Todavia, ensi@a curso superior, sem
doutrina, € uma maneira de formar corpo sem alnsapérdinar toda uma classe a
atitudes limitadas e que sé sdo convenientes amslegejam utilizar-se dela e ndo
fazerem com que ela seja util. (SA, 1985, p. 8)

E possivel perceber, na reforma educacional impitada pela LDBEN/96 e
DCNs, a preocupacdo em atender os anseios dosdedesgMarion e Marion e S4) e as
demandas do mercado quando este estabelece glag&orentre teoria e pratica integre os
componentes curriculares para a formacéo de piariais aptos a exercerem sua profissao,
com competéncias técnicas e responsabilidade éfbae-se para os professores a
oportunidade de conduzirem o processo de formagioselis alunos pelas matrizes
ideoldgicas definidas no PP e atender ao mercadestadelecer os perfis profissionais de
formacdo em consonancia com suas demandas.

Chamamos a atencéo para o surgimento de um pogpsinagloxo entre a matriz
ideoldgica dos professores e as demandas do merEadendemos que a solucdo desse
impasse seja a formagao de profissionais e a reapiidade de formar cidaddos, nao
obstante sabermos que o termo € objeto de opididersas.

As DCNs elegem como elemento de ligacdo entre @ateoa pratica estagio
curricular supervisionado, atividades complemestargabalho de concluséo de curso.

Em nosso entender, o Estagio Curricular Supenasiondeve ser concedido
como conteudo curricular implementador do perfil timando, tendo em vista a
consolidacéo prévia dos desempenhos profissiomaisjatlos, segundo as peculiaridades de
cada curso de graduacdo. Verifica-se a preocupaeiosincular o estdgio curricular
supervisionado ao desenvolvimento do perfil do #rdo, pelo que a nossa discussao a
respeito da necessidade do professor participalabaracdo do PP encontra justificativa.

Fazemos a ressalva de que o estagio curricularse&mnfunde com estagios
realizados em empresas, na maioria das vezes conmma fde contratagcdo de méo-de-obra
barata, ou até mesmo de exploracdo de mao-de-el@a@xigéncia da realizacdo de servigos
sem remuneracdo, com a alegacao que o contrat@édapeendendo uma profissdo. As IES e
setores da sociedade devem encontrar formas deeaesste paradoxo: empresas precisam
de trabalhadores, estagiarios precisam de locars gadimentar 0s conhecimentos
académicos, mas ndo se pode admitir a exploragao.

O estagio supde atividades realizadas com vistagpl@mentar os desempenhos
profissionais requeridos do formando, as quaisesdizadas em todos os momentos do curso

e orientadas por todos os professores. E evidargeog resultados produzidos no estagio
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serdo verificados, interpretados e avaliados. @gsional em formagé&o, consciente do perfil
profissional desejado, ao concluir as atividadep@stas como estagio, podera ele mesmo,
reconhecer a necessidade de novas aprendizagsees r@orientado pelos docentes.

As atividades complementares, por seu turno, devpossibilitar o
reconhecimento, mediante avaliagcdo, de habilidedesmpeténcias do aluno, inclusive as
adquiridas fora do ambiente académico.

Nessa experiéncia, espera-se que 0s académia@ssatte vivéncias, internas ou
externas ao curso, ultrapassem o ambiente dasdmlaslas, ampliando os conhecimentos
curriculares que refletirdo no seu perfil. Os psefees devem estimular a pratica de
atividades e estudos independentes, como permarnentntextualizada atualizacao
profissional especifica, sobretudo nas relacdes eamundo do trabalho, estabelecidas ao
longo do curso, notadamente integrando-as as div@esculiaridades regionais e culturais.

Os professores tém papel de grande importanciacalizacdo de atividades
complementares, quer conduzindo, orientando, agojanquer na validagcdo do
desenvolvimento do académico por meio de avalidedmvos desempenhos.

O Trabalho de Conclusdo de Curso, conforme a reddgartigo 9° da DCNs, &
um “componente curricular opcional da instituica® gse o adotar, podera ser desenvolvido
nas modalidades de monografia, projeto de iniciag&atifica ou projetos de atividades
centrados em &reas tedrico-préticas e de formagdisgional relacionadas com o curso”.

Assim, a graduacao passa a ter um papel de fornacéd no processo continuo
de educacdo, que € também inerente ao proprio comgeo, exigindo permanente
capacitacdo profissional para o enfrentamento desafibs proprios das demandas em
gualquer tempo e local.

O curso superior deve propiciar ao aluno uma estutasica de conhecimento,
que o capacite para iniciar uma carreira profissioE de fundamental importancia que o
profissional se aperfeicoe constantemente, apanehit, todas as situacdes vividas. Depois da
exposicdo a essas atividades integradoras, ele podsiderar-se realmente mais bem
preparado.

ludicibus e Marion (1986, p. 55) sugerem que asliiEeSpropiciem “uma solida
base tedrica, evidentemente com a maior exposigssiel a exemplos reais ou simulados”.
Hoje podemos ampliar a sugestdo dos autores antasde as experiéncias vivenciadas

pelos graduandos como a realizacdo de estagiosenesas reais.
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Franco e Coelho Neto apud Nossa (1999) também edopthido de que a
universidade nao forma profissionais como prodptositos, mas tdo-somente cidaddos com
base necessaria para iniciar-se em uma profissao.

Enfim, € necessario que todas as experiéncias dadémicos no ambiente
educacional sejam contempladas no PP do curso plem@ntadas por outras experiéncias
adquiridas pela forma extracurricular e que osgasdres trabalhem para dar significado aos
planejamentos e formem cidaddos criticos, com foamahumana e técnica. Essas
experiéncias, conforme a Resolucdo CNE/CES n° Z/2f¥vem ser efetivadas em uma carga
horaria minima de 3.000 horas, com um limite maxada®0% (vinte por cento) do total do
curso para estagios e atividades complementares.ad®esolucdo CNE/CES n° 3/2007, fixa

a hora aula em 60 (sessenta) minutos para atisdexiElémicas e trabalho discente efetivo.

Sintetizando...

Neste topico, nossa preocupacao foi definir o chmipercorrido pelo ensino de
Contabilidade e mostrar as possiveis implicacdasat@lho dos professores. Constatamos na
literatura que o sistema educacional brasileiro ifopulsionado pelos fatos politicos e
econdmicos, dos quais se destacam a chegada dhaHaedl ao Brasil, a proclamacéo da
Republica, o forte crescimento da agricultura eupgea e a expansdo da industrializacéo.
Coube ao sistema educacional a responsabilidaderekacdo de méo-de-obra demandada
em cada periodo.

Este esforco teve seu apice com a criacao do I'lA agéncias financiadoras e
coordenadoras do desenvolvimento de pesquisasna#éie com a criacdo do CNPg e da
CAPES. O primeiro - o ITA - trouxe profissionais® @xterior que contribuiram para o
desenvolvimento de tecnologias ligadas ao sistezn@esapacial; o segundo - o CNPq - é
destinado ao fomento da pesquisa cientifica e légiwa e a formacéo de recursos humanos
para a pesquisa no pais; e o ultimo - a CAPE&se tomo objetivo "assegurar a existéncia
de pessoal especializado em quantidade e qualgldibéentes para atender as necessidades
dos empreendimentos publicos e privados que visadesenvolvimento do pais" (BRASIL,
1951) apoiando o incremento dos programas de @ehtgcaolato sensu e stricto senjsu

Com a minirreforma do ensino de Contabilidade, wdarem 1992, ja sob a

influéncia dos debates para a mudanca da LDBEN&1gs uma aproximacéo do ensino, até
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entdo eminentemente utilitarista, ao sistema dgupes cientifica, por influéncia do modelo
norte-americano, fruto dos programas de intercandoibural em nivel de mestrado e
doutorado, realizados nas décadas de 70 e 80 etrarpkela acentuada hegemonia da
Contabilidade daquele pais.

Como ponto relevante para as reformas ocorridasDBEN/96, destacamos a
influéncia dos organismos internacionais nas dgigs do nosso sistema educacional, em
duas frentes: pelos 6rgdos representantes d& @esfsssional e pelos féruns de discusséo
mundial a respeito da educacdo no mundo. O primeom o estudo e discussdo de um
curriculo mundial para a formacdo de profissionds Contabilidade e o segundo
influenciando suas definicbes de politicas publieagespeito de educacdo, sobretudo
difundindo a flexibilizacao curricular e indicandaaprendizagem em forma de competéncias
e habilidades.

Por dois séculos, o ensino de Contabilidade edigado a formacéo utilitarista
de mao-de-obra, como sinalizam os historiadoresa @anudanga da LDBEN/61, houve a
flexibilizacdo curricular, estabelecendo-se contontp de organizacéo curricular a utilizacao
de competéncias e habilidades, levando-se as IESegracdo curricular, que tem na
interdisciplinaridade, segundo a literatura, a swhor forma e, por fim, reforcando-se o
ideal da integracdo das teorias académicas comatsas reais de cada curso.

E considerando esses elementos do contexto questijay@os os saberes
necessarios aos professores do ensino de Congalai/ique ndo possuem formacéao especifica
para o magistério. As mudancas propostas levamaamntanca de paradigma educacional,
pois saimos da educacdo centrada nos professpassamos para a educacdo centrada nos
alunos. No préximo topico, faremos uma sintesewtoagliteratura apresenta como saberes de
professores, para expormos o que entendemos p@ngasl perceptiveis para o exercicio do

magistério superior.
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2.2 SABERES DOCENTES

Descrevemos no topico anterior parte das mudarggasidas no ensino superior,
devido as alteracfes na legislacdo do sistema eidneh Compreender que a remodelagem
do ensino passa, necessariamente, pelos professel@seconhecimento que estes devem ter
em efetivar as acfes para formar o contador, cpotemcialidade de desenvolvimento social,
cultural, econémico e politico da sociedade, ingobeticular a universidade com as demais
instituicdes sociais.

Pesquisas realizadas nos ultimos anos para estudisempenho do ensino
superior de Contabilidade apontam para a faltareeapacdo dos professores como causa da
baixa qualidade deste nivel de ensino, como podesis® em Nossa (1999, p. 39-44),
destacado no item 1.5.

Cabe entdo indagar: Quem € esse professor? P@ fguaiacdes ele passou?
Como se constituiram o0s saberes pedagogicos dbokza&m sua atuacdo? E diante das
mudancas ocorridas, como esses saberes pedagi@garogeconstruidos?

Partindo desses questionamentos, nossa atencdo dgeGionada para a
compreensao de quem é esse professor, sua fornsag&osaberes pedagdgicos e os saberes
requeridos do professor, no caso o curso de Cdidtde - o foco central desta investigacéo.

O professor do ensino superior

Quanto a exigéncia de formacéo para o exercicicadgo de professor em nivel
superior, a Lei 9.394/06, no seu Art. 66, estaleelpre a preparacdo para o exercicio do
magistério superior far-se-a em nivel de pés-grg@laprioritariamente em programas de
mestrado e doutorado.

Diante dos numeros relativos a expanséo do ensperisr, Cunha (2004) mostra
que todo esse crescimento néo foi acompanhado denmemo de formacao de pessoal que
pudesse dar conta das tarefas docentes, inclussvaniversidades publicas. Para ele, a causa
de maior estranhamento, € o fato de que o grauisugeo Unico para o qual ndo ha previsao

legal de formacédo especifica para o magistérioeRimne Anastasiou (2002), analisando o
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crescimento da demanda de professores e sua eagecacdo, expressam sua critica da

seguinte forma.

[...] profissionais de varias areas (médicos, deadi engenheiros, advogados,
economistas etc.) adentram o campo da docéncisigupemo decorréncia natural

dessas atividades e por razdes e interesses \ari@dotrazem consigo imensa
bagagem de conhecimentos nas suas respectivasdéredgsacao profissional, na
maioria das vezes ndo se questionaram sobre oignifica ser professor. Do

mesmo modo, as instituicbes que os recebem ja daosyposto que o sao,

desobrigando-se, pois de contribuir para torna-fssim, sua passagem para a
docéncia ocorre “naturalmente”, dormem profissisnai acordam professores!
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 104).

Observa-se que a lei ndo regula o processo de ¢aomzara a docéncia em nivel
superior, exigindo apenas titulacdo de pos-gradudg8o € preocupante, pois 0s cursos de
pos-graduacaddto senste stricto senspvoltam sua atencdo para a verticalidade da aea d
conhecimento, privilegiando a formacao de um peasglar em detrimento do ensino. Remete
a suposicdo de que o trabalho docente na educagédas € fundamentalmente identificado
com a atividade de pesquisa, sendo essa sua pilifwiie de prestigio académico e também
de valorizacao profissional. (VASCONCELOS, 1996).

Por outro lado, os profissionais liberais, ao tognase professores “por via das
circunstancias” e, nem sempre, por op¢ao ou esqubiia, antes de serem “transformados
em docentes” precisam se reconhecer como um poofédsda educacdo. A propdsito dessa
questao, ao falarem sobre a profissao e atuaca@mpd®imenta e Anastasiou (2002, p. 106)
argumentam que “em se tratando do professor uit&eosque atua em areas especificas e
tem outra carreira, a profissdo docente passa t@arséem sua carreira, embora muitas vezes
as instituicdes de ensino superior e o propriocigsmnal ndo atentem para isso”.

Assim sendo, o0s professores precisam perceber aenddn de suas
responsabilidades, indo além da apreensdo do sepocde conhecimento, passando pela
formagao complementar para a docéncia. Entretes8® processo nao ocorre naturalmente.
Para sua efetivacdo, faz-se necessario um prodessatervencao por parte das IES que,
muitas vezes ndo colaboram nesse sentido. O poofé&sgjuem assume, de fato, essa
responsabilidade (ou nao).

A seguir, discutimos a construcdo dos saberes gpgi@s, apoiado em

estudiosos do assunto para nossas reflexdes.
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2.2.1 Saberes pedagogicos: Aproximacao as tipaogia

O artigo “Os professores face ao saber: esboconue problemética do saber
docente” publicado no Brasil em 1991, por Tardéssard e Lahaye, é reconhecido como
ponto de partida dos estudos mais recentes a t@sjgesaberes docentes em nossa realidade
(NUNES, 2001; LUDKE, 2001). Nesse artigo, os aegopartem das contribuicdes da
Sociologia do trabalho e das profissbes para tragaresboco da problematica do saber
docente e suas relacdes com a pratica pedagddgedificando as caracteristicas, os tipos de
saberes, bem como a relacéo dos professores cemsadmeres.

Os professores, no exercicio diario de sua prgie@agogica, manejam uma
pluralidade de saberes de forma integrada. Tdrd#gsard e Lahaye (2002, p. 33) afirmam
que “o saber docente se compde, na verdade, desveaberes provenientes de diferentes
fontes”, existindo uma teia de relacbes complertre @s varios tipos de saberes.

Dessa forma, a pratica do professor “integra difie® saberes, com 0s quais 0
corpo docente mantém diferentes relagbes” (TARDRESSARD; LAHAYE, 2002, p. 36).
Por esse motivo, o saber docente é considerads aelores “como um saber plural, formado
pelo amalgama, mais ou menos coerente, de salraradas da formacao profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experieriqilidem, p. 36).

Gauthier et al. (1998) concebem o ensino como kilimacdo de varios saberes
gue formam uma espécie de reservatério, no quabfegsor se abastece para responder a
exigéncias especificas da situacao concreta decensi

Para Tardif, Lessard e Lahaye (2002), os saberdsrdacao profissional sédo
constituidos pelos saberes transmitidos peladuitéies de formacao de professores, as quais
procuram garantir o acesso aos conhecimentos oasdrpelas ciéncias da educacdo em seu
interesse pelo ensino e pela aprendizagem.

Para esses autores, a pratica docente ndo é apenaaplicacdo dos saberes de
formacdo profissional advindos da ciéncia da edimaela também mobiliza diversos
saberes em acdo, denominados por eles de sabdag®ieos.

Decorrentes da agdo docente,saberes pedagogicapresentam-se como “[...]
doutrinas ou concepcdes produzidas por reflexde® sopratica educativa no sentido amplo
do termo, reflexdes racionais e normativas que uned a sistemas, mais ou menos
coerentes, de representacdes e de orientacOewwidadd educativa.” (TARDIF; LESSARD;
LAHAYE, 2002, p. 37).
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Esses saberes sdo desenvolvidos pelos professoresep de formacéo inicial
ou continua na profissao de professores. Os pwfsadvindos dos cursos de bacharelado
ndo podem ser acusados de ndo possuir os conhéosmda ciéncia da educacdo, nao
obstante desenvolverem, na acdo docente, os samelegdgicos. E possivel questionar
como os professores praticos conseguem ter susess possuem formacao especifica para
a profissao de professores.

Para Tardif, Lessard e Lahaye (2002)sakeres disciplinaregjue correspondem
aos diversos campos do conhecimento e se encohtijgnmtegrados nas universidades sob a
forma de disciplinas, sdo produzidos pelos pesdaisa e cientistas nos diversos ramos do
conhecimento. Os saberes disciplinares também rafisntitidos nos cursos proprios de
formacdao de professores.

No entanto, os profissionais de contabilidade, mhera sua formacéao, estiveram
expostos somente aos saberes disciplinares daidostespecificos do curso. Como se nota,
os professores ndo produzem os saberes discig@jnanr@s, para ensinar, extraem o saber
produzido pelas pesquisas. E necessario conhecentetido a ser transmitido, pois ndo se
pode ensinar algo cujo conteudo ndo se domina,as&®nteudos disciplinares ndo séo os
anicos saberes necessarios para o ensino.

Os saberes curricularesapresentam-se sob a forma de programas de ensino e
correspondem as competéncias, contelldos e métondobase nos quais as IES organizam e
apresentam os saberes sociais por elas seleciopadoserem ensinados pelos professores.

No item 2.1.3, quando analisamos as propostas dBENO6 e DCNSs,
apresentamos algumas mudancas que entendemoscatgrat, tais como: a estruturacéo
curricular, pela sua flexibilizagéo; a adog¢ao dasymeténcias e habilidade como forma de
estruturar o curriculo; o estabelecimento de coraptas curriculares integrados que supde a
interdisciplinaridade; e as formas de ligacdo a@aidecom a pratica. Ha ainda indicativo da
participacdo dos professores na elaboracdo dotprpgelagogico que deve conter todos os
elementos mencionados acima.

Os professores praticos, aqui entendidos os bashaein formacdo para a
licenciatura, durante sua vida académica adquiricemhecimento do funcionamento, de
forma parcial, dos estabelecimentos de ensino. vieaes tiveram noc¢Bes de como é
estruturado o sistema educacional, sabem que ¢ét@ritr, conselho de ensino, carga horaria,
em suma possuem um conjunto de saberes a respsil&#, mas hoje insuficientes para as
novas demandas do ensino. Dessa formaabsres curriculareguntamente com osaberes

profissionais devem ser urgentemente desenvolvidos.
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Em sua atuacdo, os docentes desenvolvem sabepzdfiesg com base em seu
trabalho cotidiano e no conhecimento de seu maodifl Lessard e Lahaye (2002, p. 39)
denominamsaberes da experiéncidEsses saberes brotam da experiéncia e sao por el
validados. Eles incorporam-se a vivéncia individeiaoletiva sob a forma deabituse de
habilidades, de saber-fazer e de saber-ser”, asldpovalidados transformam-se saberes
da acao pedagogica.

De acordo com os autores, na impossibilidade dealanos saberes da formacao
profissional, das disciplinas e curriculares, axfggsores produziriam ou tentariam produzir
saberes por meio dos quais eles compreendem e aonsoa pratica, distanciando-se ao
mesmo tempo dos saberes adquiridos fora dess@apr@li que caracteriza estes saberes
praticos ou da experiéncia é o fato de que elewigaam da pratica cotidiana e séo nela
validados.

Assim, na pratica docente, os professores podemsftranar a acdo docente em
experiéncias, conforme descricdo dos autores, beresmda experiéncia, quando conseguem
refletir a respeito de suas realizacfes praticisundo-as com as outras formas de saberes.

Tardif, Lessard e Lahaye (2002, p. 49), referind@assaberes experienciaiafirmam:

Estes saberes ndo se encontram sistematizadogdmgle doutrinas ou de teorias.
Eles séo saberes praticos (e ndo da prética: &esenaplicam a pratica para melhor
conhecé-la, eles se integram a ela e sdo partetitoories dela enquanto pratica
docente). Eles formam um conjunto de representagdeartir das quais o(a)s

professore(a)s interpretam, compreendem e oriestaanprofissdo e sua pratica
cotidiana em todas as suas dimensoes.

Tardif, Lessard e Lahaye (2002) esclarecem queooslicdonantes da pratica
docente sdo distintos dos problemas enfrentadass pekntistas e pelos técnicos, pois
enquanto estes trabalham a partir de modelos, @dudocente esta relacionada a situacdes
reais que “ndo sdo passiveis de definicdbes acdb§ulagd9) e solicitam improvisacdo e
recursos pessoais para enfrentar situacOes instévevariaveis. Essas situacbes sao
formadoras, do ponto de vista dos autores, porgumifem o desenvolvimento debitus
(disposi¢cdes adquiridas na e pela pratica realg sgrvirdo para o enfrentamento das
limitacOes e dificuldades da profissao.

Fixados em um estilo de ensinar, eskabitus expressam um saber pessoal e
saber profissional referendado pelo trabalho crtiali

Existem diversos canais que interligam as pessca® s discursos,

comportamentos e maneiras de ser, formando umalecitieeracdes na atividade docente.
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Atuando nesta rede de relagdes humanas, os pn@ssgecisam “ndo de um
saber sobre um objeto de conhecimento nem um sabeg uma préatica”, mas a capacidade
de atuar como sujeitos, “atores,” enfim, conforrsepalavras de Tardif, Lessard e Lahaye
(2002, p. 50), de “ser uma pessoa em interacacoctras pessoas.”

Os saberes da experiéncia sdo compostos por “eljetalicdes” nos quais estao
inclusas as relacdes e interacdes que professonssr@em com 0s demais atores em sua
pratica; as normas e obrigacfes sob as quais pmedrabalhar; e a instituicdo como meio
composto por diversas funcbes. Para os autoreses‘esbjetos ndo sdo objetos do
conhecimento, mas objetos que constituem a prgpética docente e que s6 se revelam
através dela. S&o as condi¢des da profissao”. (TRRIESSARD; LAHAYE, 2002, p. 50).

Pela acdo pedagdgica, os professores confrontammeciomentos recebidos no
periodo de formacdo com a pratica, incorporanddlificando, alterando e recriando o que
aprenderam em funcdo das demandas da pratica (MAIADD, 2002 apud ZIBETTI,
2005). Os conhecimentos sao valorizados de forfeaedie, tendo maior valor aqueles que
atendem a prética da profissdo. A importancia ealedade desses conhecimentos estédo
diretamente relacionadas as possibilidades quea#er para atender as demandas da pratica.

Para Tardif, Lessard e Lahaye (2002, p. 53), didagtes saberes, os professores
passam a ser formadores de outros parceiros en&soocorre somente no contexto
estruturado de formagéo, mas cotidianamente, quasigwofissionais partilham seus saberes
uns com os outros, por meio do material didatias dxperiéncias que deram certo, na
elaboracéo de atividades, dos modos de fazer dastas atividades ou de organizar a sala
de aula. Ocorre quando partilham uns com os oltirassaber pratico sobre sua atuacao”.

Tardif e Gauthier (2002, p.199) aplicam o termo b&a unicamente a
pensamentos, ideias, julgamentos, discursos, argosgue obedecem a certas exigéncias de
racionalidade. Ou seja, quando o sujeito “é capaaferecer razdes para justificar seus atos.”
Esta exigéncia de racionalidade ndo é normativa eege conteldos especificos, estando
mais relacionada a capacidade de explicitar aesa@fos motivos que impulsionaram suas
acoes.

Por sua vez, Gauthier et al. (1998, p. 337) tambéfendem a ideia de que o
saber estd sempre ligado a exigéncias de raciadalidnas uma racionalidade que foge a
rigidez das ciéncias naturais: “O saber pode s#omal sem ser um saber cientifico”. Para os
autores, as ciéncias da educacéo nao podem pressdatamente a acao, principalmente em

se tratando de situacdes de natureza complexa samas de ensino, ja que: “Em torno do
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pratico implicado na acao, cria-se uma espéciespace pedagdogico, um espago de saberes e
de decisGes, um espaco de liberdade e de jogo mauiné espaco para investir e criar”.

Segundo Gauthier et al. (1998, p. 339), 0 sabepdufessores é considerado sob
0 angulo argumentativo e social. Eles propdem “emoca saber como a expressdo de uma
raz&do pratica. E essa razdo préatica depende maida argumentacdo e do juizo do que da
cognicdo e da informacédo.” Ou seja, 0 saber éteBulde uma producédo social e, portanto
pode ser revisto, reavaliado e inclusive refutaskndo valido pela sua capacidade de
persuadir e ndo por ser uma verdade absoluta,dorida interacdo entre sujeitos inseridos em
um contexto.

A experiéncia dos professores elevada a sabereg@gidos surge a partir dessa
teia de relacdes, estabelecida na pratica compsgas, com os alunos, com o regimento da
IES, além da confrontagcdo com outras experiéniclas tom outros saberes ja mencionados.

Para os autores, o ensino é uma atividade compje&aobriga o professor a
julgar, a agir e a tomar decisdes em situacoesn@egéncia, as quais exigem a elaboracédo e a
aplicacdo de regras assim como reflexdo: “Essenjuggto se apoia em saberes, isto €, nas
razdes que levam a orientar o julgamento num sertiddo no outro.” (GAUTHIER et al,
1998, p.341). Por isso, os saberes dos professoresdem ser compreendidos em relacédo
com as condi¢gdes que estruturam seu trabalho.

Para Gauthier et al. (1998, p. 342), o professoréndm mero aplicador do saber
produzido por outros; ele constroi boa parte dessdaer na acao. Por isso, o professor “nao
busca o conhecimento puro, pois toda a sua atestao/oltada para a eficacia da acdo a ser
realizada”. Sua busca pelo conhecimento esta wlipatda a melhoria de sua acdo e para o
enfrentamento dos problemas da sala de aula.

A posicéo dos autores se afasta da visao ciestdicadical que reduz o professor
a um técnico, mas também discorda da postura quemdeam de “reflexivismo” de Schén
(1992, 2000), por defenderem que o professor, foaraular e resolver um problema, néo
recorre apenas aos saberes oriundos da experiénsiay a toda uma bagagem de saberes
provenientes de sua formacéo profissional.

Em relacdo a critica da exclusiva reflexividadepdafessor, defendida por Shon,
Zabalza (2004, p. 126) reitera a ideia, ressaltanaon“a pratica pode reforcar o habito, mas
se ndo for analisada, se ndo for submetida a cefes e o habito ndo for modificado
poderemos passar a vida inteira cometendo os meemos’. Nessa mesma linha de

pensamento, defende o trabalho coletivo dos prafes€omo novo saber na atualidade.
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O saber docente, nessa perspectiva, pode serddeiomo um tipo particular de
saber: “aquele adquirido para e/ou no trabalho killmado tendo em vista uma tarefa ligada
ao ensino” (Gauthier et. al. 1998, p. 344), caraaado-se por: 1) ser adquirido parcialmente
em uma formacao especifica; 2) esta aquisicdo retag&ionada também a socializacao
profissional e a experiéncia prética; 3) ser mpaidb em uma instituicdo especifica, a escola
e estar a ela ligado; 4) ser utilizado no ambitérdioalho (0 ensino); 5) basear-se na tradi¢ao.

Segundo os autores, a dimensao central da profts@mnte esta relacionada a
estruturacdo de dois grandes grupos de funcOeals®es docentes ligados ao trabalho do
docente. O primeiro, ligado a transmissdo da naatéonteudos, tempo, avaliacdo etc.), e 0
segundo, ligado a gestdo das interacfes na saalaga disciplina, a motivacao, etc.). A
pratica docente volta-se exatamente para fazerecgmvessas funcdes da forma mais
adequada possivel.

No segundo grupo, surgem outros saberes necesgadass profissionais liberais
nao possuem, ou se possuem nao sao saberes deskEsvplra a gestao de sala, ficando no
grupo das relacdes humanas individuais, como eédacpessoal, bom senso, entonacdo de
voz. E necessério que as IES, ao contratar essissjpnais, desenvolvam habilidades de
trabalho em grupo, conducéo de reunides, gestfesioas e projetos, para que a formagao
do profissional esteja em consonancia com as c@mg@as e habilidades exigidas na
atualidade.

No Brasil, encontramos em Pimenta e Anastasiou2(R@0ntribuicdes para o
estudo a respeito de saberes docentes, as quadamb@ tematica na perspectiva da
formacgao e dos estudos a respeito da construcéteddade da profissdo docente. Em sua
perspectiva, a natureza do trabalho docente é ansomo contribuicdo ao processo de
humanizacéo dos alunos historicamente situadoa.i§&w, atribui ao trabalho de formacéo de
professores a tarefa de desenvolver conhecimdmbgidades, atitudes e valores facultando-
Ihes uma construgdo constante de seus saberessfaimrentes a partir das necessidades e
desafios que o ensino, como pratica social, lhkExamo cotidiano.

Trabalhando com a formacao de professores nosscdeslicenciaturas as autoras
trazem contribuicbes que poderiam distanciar-seodsas afirmacdes, pois dao a ideia de que
os professores do curso de Ciéncias Contabeisr&afiogs em educacdo e ndo teriam passado
por um processo formal de preparacdo para a piiofide professor. Mas, iSso ndo ocorre
porque elas defendem uma formacdo complementarofisgio de contabilista para o

exercicio de magistério.
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Em sua pesquisa, as autoras analisaram resultadpestjuisas a respeito de
cursos de formacao, constatando que a formacéalidios licenciados, por basear-se num
curriculo cujos conteudos e estagios estdo distaleealidade do ambiente de ensino, néo
tem dado conta de captar as contradicOes presemtesatica de educar e, por isso, hao tem
contribuido para o surgimento de uma “nova idededado profissional docente.”
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 16).

Em relacdo a formacao continuada, as autoras emteqde, o que tem sido visto
€ a realizacao de cursos (muitas vezes em forrsapléncia) e/ou atualizacdo dos conteudos
do ensino, os quais tém sido ineficientes para ficadias praticas e contribuir para a
superacdo do fracasso educacional, uma vez que tor@dam as praticas docentes
contextualizadas como objeto de analise. A autérma que “ao ndo as colocar como o
ponto de partida e o de chegada da formacéo, acpbgntéo-somente, ilustrar [as praticas
docentes] individualmente o professor, nao |he ipdgando articular e traduzir os novos
saberes em novas praticas.” (PIMENTA; ANASTASIO002, p.16).

Assim, as autoras corroboram com nossas inquietaegpondo, em seu trabalho,
que, até mesmo aqueles professores, que receberact especifica para a profissdo de
professor, tém dificuldades de relacionar a teari@ua pratica. Dessa forma, pode-se
questionar esse trabalho realizado por profesgpoétisos.

Em suas pesquisas, as autoras tém-se dedicadoaleeleser a identidade
profissional do professor, enfatizando os aspetaionados a questdo dos saberes que
configuram a docéncia.

Uma identidade profissional se constréi, entdoarirpda significagcdo social da
profissao; da revisao constante dos significadomisoda profisséo; da revisdo das tradi¢oes;
da reafirmacdo de praticas consagradas culturadmengue permanecem significativas.
“Préticas que resistem as inovacoes, porque emsutkdaaberes validos as necessidades da
realidade” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 19).

Nesse sentido, a acdo pedagdgica pode ser comsEdereno ponto de partida e
ponto de chegada do trabalho de construcdo daidddetdos professores, por possibilitar
uma ressignificacdo de seus saberes. Defendent@ssatrés tipos de saberes da docéncia:
saberes da experiéncia, saberes do conhecimeaberes pedagdgicos.

Para as autoras, 0s saberes da experiéncia sabzaus durante a formacéao,
sao aqueles adquiridos pelos futuros professoresuantrajetoria como alunos durante a vida

escolar. Os formandos também trazem conhecimentaizentes com o papel do professor,
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da sua vivéncia social, experiéncias vividas néyahites escolas em que ja tenham atuado.
Os que ja possuem outra formacédo trazem conhe@spniprios dessa formacao.

Outro tipo de saber necessario aos docentes ssabeses do conhecimento, que
nao se reduz em apenas a informacdo. As automasaaifi que a informacdo € apenas o
primeiro estagio do conhecimento. Conhecer implitasegundo estagio: o de trabalhar com
as informacdes classificando-as, analisando-astextoalizando-as. “O terceiro estagio tem
a ver com a inteligéncia, a consciéncia ou sabadqRPIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p.
22). As informacbes precisam ser recebidas e trablak para que se possa construir a
inteligéncia.

Dessa forma, Pimenta e Anastasiou (2002) explicitmm, para o dominio de
saber ensinar, ndo sao suficientes os saberespedaéncia e os conhecimentos especificos,
sendo necessarios também os saberes pedagodgimiieod, os quais, de acordo com suas
andlises, foram os saberes que menos ganharanmguiesta histéria de formacédo de
professores, e devem ser construidos a partir desssidades postas pelo real e superar
esquemas concebidaspriori pelas ciéncias da educacdo. Segundo ela, “traf@danto, de
reinventar os saberes pedagdgicos a partir dacgradicial da educacéo.” (p. 25). Esta é uma
tarefa da didatica, que deve ser realizada mediamte leitura critica da pratica social de
ensinar, com base na realidade existente, avalis@@s iniciativas que ja foram tomadas em
relacdo a superacgdo do fracasso escolar, e pracusgnresponder aos desafios colocados no

momento da terceira revolucao industrial.

[...] a formacdo inicial s6 pode se dar a partiragdpisicdo da experiéncia dos
formados (ou seja, tomar a pratica existente cosfieréncia para a formacao) e
refletir-se nela. O futuro profissional ndo podenstduir seu saber-fazer sendo a
partir de seu préprio fazer. Nao é sendo sobre legsa que o saber enquanto
elaboracao tedrica, se constitui. Frequentandouosos de formacao, os futuros
professores poderdo adquirir saberes sobre a éolueagpbre a pedagogia, mas nao

estardo aptos a falar em saberes pedagogiBdMENTA; ANASTASIOU,
2002, p. 26).

Ao entrar em contato com o0s saberes proprios deagéla e da pedagogia, 0s
profissionais, inclusive os profissionais liberaisstardo tomando conhecimento de
instrumentos que servirdo para questionar e alanaunias praticas, permitindo seu confronto.
E nesse confronto que se produzem os saberes pgolzgy6'Os saberes sobre a educagdo e
sobre a pedagogia ndo geram o0s saberes pedagdgstes. sO se constituem a partir da
pratica, que os confronta e os reelabora.” (PIMENANASTASIOU, 2002, p. 26).
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Porém, para as autoras, as praticas pedagogiaazeredse a objeto de analise de
varias perspectivas e ndo possuem um estatutcempigtgico. Para que os professores
possam construir teorias com base em sua prataagpgica € necessario que eles facam o
registro sistematico da experiéncia, constituindoeanoria da IES que, quando analisada e
refletida, contribuira tanto para a elaboracdoitadjuanto para o estimulo de novas préticas.
As préticas pedagoOgicas sao constituidas de elesienbmo: a problematizacao,
intencionalidade para encontrar solucdes, expetagén metodoldgica, enfrentamento de
situacbes complexas que nao estdo estabelecidasteonas, mas como documentacao das
praticas a serem realizadas pelos professoregnjente com a explicitacdo das teorias que
sdo praticadas, os quais podendo contribuir parhomrse a qualidade das praticas e a
qualidade da teoria.

A teoria e a pratica estdo intimamente vinculaaes a integracéo das atividades
de classe e com as atividades profissionais eamtorttambém devem estar presentes na
formacao inicial. Dessa forma, os cursos devemcenla disposi¢cdo dos alunos pesquisas a
respeito da atividade profissional, seja inserindaro ambiente profissional, seja levando-os
a realizacdo de estagios ou pesquisas, e assimnmasttalizando-os para que possam fazer
seu trabalho de forma adequada, ou de acordo Gutoea “... trabalhando a pesquisa como
principio formativo.” (Ibidem, p. 28).

A leitura das contribuicdes de Pimenta e Anastag2002) permitem perceber,
que as autoras, defendem a importancia da pratieaexperiéncia formativa na constituicao
dos saberes, inclusive os docentes e na constitdggddentidade do professor. Porém, alerta
para a necessidade de que essa pratica e ess&msipesejam articuladas as contribuigbes
tedricas de forma critica, de maneira que os psofes possam ser formados como
intelectuais criticos e reflexivos.

Como vimos nesse topico, os professores do ensiperisr de Contabilidade
necessitam muito mais do que somente o conhecinespiecifico das areas de ensino - os
saberes disciplinares - necessitam da integrac@uties saberes provenientes da ciéncia da
educacao e da psicologia. Encontramos também rioseeawarias contribuicbes para nossa
aproximacado ao problema dos professores tornargmnesissionais do ensino, antes mesmo
de adquirirem maturidade profissional e experidrd@asua formacgao, tornando-se professor
por diversas circunstancias e, algumas vezes, glampcéo de sé-lo.

Propusemo-nos a realizar este estudo, com o irdaitmontribuir para a formacao
docente com discussfes que venham a ampliar aipdades de melhoria continua do

ensino superior de Contabilidade. A investigacds daudancas ocorridas no sistema
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educacional, que levam a um novo fazer pedagogicoprofessores, motivou-nos a ir a
campo e ouvir uma pequena parcela dos professarascplher suas percepcdes a respeito
das mudancas e das novas exigéncias pedagogitasde verificar se houve aproximacdes
as novas demandas ou permanéncia nos velhos moeéebosino.

No proximo tépico, descreveremos a pesquisa dgpaanque foi realizada por
intermédio de entrevistas a uma parcela dos pafessde Contabilidade, na cidade de

Londrina.



126

2.3 PERCEPCOESDE PROFESSORESE CONTABILIDADE: A QUESTAO QUE
ENVOLVE O ENSINODE CONTABILIDADE

A presente investigacdo baseou-se numa abordagesponuerantemente
qualitativa, caracterizada pelas ideias, reflexégselos intercambios ocorridos durante a
realizacdo dos levantamentos, que muito contribujgara dar maior sentido aos fragmentos
de informacao advindos dos procedimentos utilizadoso descrito no item 1.4. O estudo
foi desenvolvido com o uso da Metodologia da Prollizacdo com o Arco de Maguerez,
referido no item 1.4.2.

Nos itens 2.1 e 2.2 descrevemos as consultas angodos legais e bibliogréficos,
uma das técnicas de suporte a andlise de necessidae, para Lidke e André (1986, p. 38)
constitui-se numa, “fonte poderosa de onde podem reBradas as evidéncias que
fundamentam as afirmacdes e declaracfes do pedqgriisa

Com o objetivo de entendermos como as mudancasleggdacdes podem
impactar o trabalho dos professores, resgatameslagéo das regulamentacdes dos cursos
de Ciéncias Contabeis, por se tratar de algo furdtahpara enquadrar melhor este estudo e
perceber esta problematica de um modo mais abrengen

De acordo com Ludke e André (1986, p.38), a anaseumental “pode se
constituir numa técnica valiosa de dados qualibatiseja complementando as informacdes
obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos de um tema ou problema”.

Procurando entender como os saberes docentes rsstougdos e mobilizados no
trabalho dos professores, consultamos alguns autpre escrevem a respeito de saberes
docentes (GAUTHIER et al., 1998; PERRENOUD, 19912 PIMENTA; ANASTASIOU,
2002; TARDIF, 2002; TARDIF; GAUTHIER, 2002, TARDIEESSARD; LAHAYE, 2002).

Por meio de contatos pessoais com mais de 30 poréssdo ensino superior do
curso de Ciéncias Contabeis da cidade de Londastado do Parana, aqueles que possuem
formacdo especifica na area e estavam atuando doceates, conseguimos a colaboracao de
dez deles para nossa investigagao.

Do numero total dos professores entrevistados,etxéscem suas atividades em
IES publica, trés trabalham em IES publica e tambamES privada e quatro trabalham em
IES privada. Os professores que trabalham na IHS8icauforam contratados mediante
concurso publico.

Antes da realizacdo das entrevistas apresentamosdas 0s entrevistados

colaboradores o Termo de Consentimento Livre eaEsdldo para o Docente na Etapa da
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Teorizacao (Apéndice 4), assegurando-lhes o stggdanonimato dos entrevistados. Por isso,
em nossas descri¢des, passaremos a identificéhos E1 (Entrevistado 1), E2, ... E10.

Descricao dos entrevistados

O E1 é professor de uma IES publica, é graduad@iémcias Contabeis ha mais
de vinte e cinco anos, ingressou no magistérioreuplea mais de dezessete anos, possui
especializagatato senstem Contabilidade e Controladoria;

O E2 é professor de uma IES publica, é graduad@iémcias Contabeis ha mais
de vinte e quatro anos, ingressou no magistéripduo mais de vinte € um anos, possuli
especializacaato senstem Estado e Politicas Sociais ha vinte e quatre amaestrado em
Contabilidade e Controladoria, pela UNOPAR-PR, itéanos;

O E3 é professor de uma IES publica, é graduad@iémcias Contabeis ha mais
de dezenove anos, graduado em Administracdo de dsagprha mais de dezesseis anos,
ingressou no magistério ha pouco mais de dezemsess possui especializagato sensiem
Desenvolvimento Gerencial e Marketing, ha quinzesarem Contabilidade Societaria e
Gerencial, ha treze anos, tem mestramiizto senstem Contabilidade e Controladoria, pela
UNOPAR-PR, ha oito anos, mestrado em Contabiliga@®ntroladoria, pela USP, ha cinco
anos, e esta cursando doutorado pela FURB-SP emig3éContabeis e Administracao;

O E4 é professor de uma IES publica e IES privédgraduado em Ciéncias
Contabeis ha mais de vinte e dois anos, ingressanagistério ha pouco mais de doze anos,
possui especializacdato senstem Contabilidade e Controladoria, ha quatorze anos;

O E5 é professor de uma IES publica e IES privédgraduado em Ciéncias
Contabeis ha mais de vinte e oito anos, ingressomagistério ha pouco mais de quatorze
anos, possui especializacio sensuem Contabilidade Gerencial e Auditoria, ha quatorze
anos e em Contabilidade e Analise de Balanco, baetranos, possui mestrado em
Contabilidade e Controladoria, pela UNOPAR-PR, it@anos;

O E6 é professor em duas IES privadas, é graduad@iéncias Contabeis ha
mais de sete anos, ingressou no magistério ha powgis de cinco anos, possui
especializacddato sensuem Controladoria e Financas, ha seis anos, posssirado em
Ciéncias Contabeis e Atuariais, pela PUC-SP, haalws;
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O E7 é professora de uma IES privada, é graduaddiéncias Contabeis ha mais
de vinte e quatro anos, ingressou no magistérigpdidco mais de onze anos, possui
especializacadato sensuem Auditoria, hd onze anos, possui mestrado emabibidiade e
Controladoria, pela UNOPAR-PR, ha oito anos;

O E8 é professora de uma IES privada, é graduaddiéncias Contabeis ha mais
de dez anos, ingressou no magistério ha pouco theasete anos, possui especializdgho
senstem Auditoria e Controladoria, ha oito anos;

O E9 é professor de uma IES privada, € graduad@iénctias Contabeis ha mais
de dezoito anos, ingressou no magistério h powis de nove anos, possui especializacéo
lato senstem Contabilidade Gerencial e Societaria, ha trams;a

O E10 é professor de uma IES publica e IES privadgraduado em Ciéncias
Contabeis ha mais de vinte anos, ingressou no taagi$ia pouco mais de onze anos, possui
especializacadato sensuem Contabilidade e Auditoria, h4 quatorze anossyiomestrado
Contabilidade e Controladoria, pela UNOPAR-PR, it@anos;

A média simples de anos de exercicio do magist&riensino superior € de doze
anos e trés meses. Em nossa amostra temos cinfasgmes com tempo de magistério
superior acima de doze anos e cinco professor@soadtea média geral.

Quanto a titulacdo, podemos verificar que os psoies possuem especializagédo
lato sensu cinco possuem mestrado em Contabilidade, um pa$sis mestrados em
Contabilidade e esta cursando o doutorado em Ghdgale e Administracao.

No grupo de professores entrevistados, oito s&ego masculino e duas do sexo
feminino, mantendo os homens a predominancia neciex® do magistério superior nesta
area. Conforme o CFC (2007), dados referente aembko de 2006, as mulheres
representavam 37% dos profissionais da Contabdidag¢ram na época cerca de 145.500

mulheres contabilistas em plena atividade.

2.3.1 Andlise Descritiva e Interpretativa das Bnstas

Para a analise dos achados desta investigacd@namoias fases propostas por
Bardin (1977): a pré-analise, a descricdo anal@iaanterpretacao inferencial. Na pré-analise
do material, realizamos sua organizacdo; descrg@alitica, submetemo-los a estudo

aprofundado, buscando, neste momento, sintesesdmites e divergentes de ideias. Na fase
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de interpretacéo inferencial, a reflexdo possduhhos o estabelecimento de relacdes,
desvelando o conteudo latente dos discursos.

Ao adotarmos as orientacdes desse autor, na fasegdeizacdo dos dados,
fizemos a transcricdo integral das entrevistas, cmhjetivo de resgatar a percepcao de todo
o conteudo gerado. Seguimos o0 roteiro previametabomdo e, quando necessario,
destacamos o0s acréscimos obtidos nas entrevisisteriérmente, realizamos interpretacdes
analiticas das falas e relatos, interpretamos magdevantados por meio de um processo
reflexivo, o que possibilitou o estabelecimentaalacdes com o referencial teorico levantado

nas fases anteriores da investigagao.

Eixo | — Mudanca legal

Temos como principal objetivo neste eixo explo@no os professores tomaram
conhecimento a respeito do conjunto da legislag#® mprteia a atividade do ensino de
Contabilidade. Com esse intuito, elaboramos sesstgas a respeito da LDBEN/96, PCNs e
DCNs, em especial a respeito das DCNs do cursdétei@s Contébeis, as definicbes do PP
e as percepcbes de mudanca no ensino de Contdbjlipassando a relatar as respostas,
segundo o roteiro de entrevista (Apéndice 5).

No primeiro item efetuamos a seguinte perguBt@rofessor conhece a nova Lei
de Diretrizes e Bases para Educacao Nacional (L@B)? Vocé sabe das alteracdes que ela
propds para o0 ensino superior?

Ao estabelecermos o primeiro item da questédo tinkatomo objetivo conhecer
as percepcoes dos professores a respeito do skacooento da LDBEN/96, o que atendia
aos objetivos da formulagdo da questdo. Com a®stEs) constatamos que o0s professores
entrevistados sabem da existéncia da LDBEN/96.

Em continuidade a 12 questdo indagamos aos ena@ossse haviam efetuado a
leitura da Lei n° 9.394/96, para confirmarmos seheciam a legislacdo e se realmente
poderiam aprofundar informagdes/discussdes a tespeitema. Constatamos, pelas respostas
obtidas com este item, que todos o0s entrevistadgaram ter efetuado a leitura; muitos
jamais tiveram acesso ao texto da LDBEN/96.

Diante da contradicdo entre o item 1, em que taafosnaram conhecer a

LDBEN/96 e o item seguinte, em que todos negaranefetuado a leitura da LDBEN/96,
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perguntamos: Como eles conheciam a lei se naontinefetuado a sua leitura? Trés
responderam que ouviram falar a respeito em resn@® departamento. Os demais
apresentaram justificativas para o fato de naamndreo a LDBEN/96. Exemplificamo-las

com as seguintes falas:

[...] nunca li. Acho isso um descuido de minhaga(E?2);
[...] na realidade eu sei que existe a LDBEN/96s mé&o fiz a leitura dela. (E7);
[...] vou dar as minhas aulas, nunca li [LDBEN/9&10).

Diante de tais respostas, o item 2 ficou prejudicadis buscavamos conhecer as
percepcdes dos professores a respeito das alteragiistas para o0 ensino superior. Apesar
disso, efetuamos o0 questionamento, e obtivemosostsp positivas de apenas dois

entrevistados (E3 e E6), que disseram conhecer gastmudancas:

[...] tenho conhecimento da existéncia dela [LDB®#{/e de algumas alteracdes.
Mas ndo com profundidade. (E3);

[...] a gente ouve dizer que ocorreram mudangas,maahuma faculdade em que a
gente da aulas tem interesse de chamar a gentedisatdir e interagir para as
mudancgas. (E6).

O conhecimento da legislacdo que regula a profisEicqqualquer curso de
graduacdo € requisito elementar para a formacaaalindos profissionais. No caso dos
professores que atuam no 3° grau, especialmerbaabgréis, como largamente explicitado
por Vasconcelos (1996) e por Pimenta e Anastast®2), ndo existe o processo de
formacgao inicial para este grau de ensino; assaig professores devem buscar os
conhecimentos a respeito da regulacdo de suagiofesn estudos complementares.

Vasconcelos (1996) relata ainda que os professquesido sdo questionados a
respeito de sua profissdo, mesmo aqueles com gédiam tempo integral, negam serem
professores, preferindo o titulo de profissiondierhis ou identificando apenas sua profissao
original, e conforme suas observacdes e entrevigtaia muitos, o exercicio do magistério €,
e sera sempre, uma atividade secundaria”. (p. 36-37

As respostas a primeira pergunta da entrevistano8ocausaram espanto, pois,
apesar de varias pesquisas (como exemplos as dmri¢atos, 1996, e de Pimenta e
Anastasiou, 2002) retratarem este fato, ainda éiyssencontrar professores que ndo se
preocupam com a legislacdo do ensino superior. sa¢asquietacdes iniciais apontavam para

este panorama, ja que os professores de Ciéncraaless, desde o primeiro dia de aula no
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curso de graduacéo incentivam os alunos a aprende@gplicarem as Normas Brasileiras de
Contabilidade, sob pena de sofrerem sansdes disngd de seu 6rgao de classe. No entanto,
para o0 exercicio da profissdo de professor de ensuperior, 0os professores nao se
reconhecem como profissionais do ensino e se dksouide buscar uma formacao
continuada, inclusive quanto ao conhecimento dddsica da educacdo nacional, mesmo
guando esta traz consequéncias para sua atuacsalaede aula.

No item 2 do instrumento de entrevista, efetuammsconjunto de perguntas
organizadas da seguinte forn@aprofessor conhece o Projeto Pedagdgico de suddade?

O professor conhece as Diretrizes Curriculares Maeais (DCNSs) voltadas para o curso de
Contabilidade? De que forma tomou conhecimento@@sIs? Do seu ponto de vista, que
mudancas esse documento trouxe para o ensino delGicade?

Com este conjunto de questbes tinhamos como aigetigentificar quais
conhecimentos os professores consultados tém aitesios PP das IES em que atuam, das
DCNs de sua area de atuacao, de que forma chegazanhecer as DCNs, e, finalmente, que
percepcbes tém das mudancas que estes documeptoseram para o0 ensino de
Contabilidade.

Tomemos a primeira questdo: professor conhece o Projeto Pedagdgico de sua
faculdade?

Nas respostas, trés entrevistados (E1, E2, E10ndws de IES publica,
afirmaram ndo conhecer o projeto pedagogico (PPal gk IES, conhecem apenas 0s
programas de suas disciplinas. Trés entrevistde®sH4, E5) responderam que conhecem o
PP do curso, porque participam de um grupo de estpdra a readequacao do PP da IES
publica. De quatro professores de trés IES privadas (E6) informou que participou do
programa de integracdo no momento da contratagiqgue o PP da IES foi detalhado; dois
(E7, E8) atuam na mesma IES privada que tem pdtigaoltodo ano debater com os
professores o PP da instituicdo; e um (E9) afiroquoeirecebeu o PP permail

Entendemos que os professores ingressam nas |IESirsps ja estabelecidos e
que o PP esta pronto, mas podemos constatar, rgsfasstas, que as IES elaboram seu PP e
somente em alguns casos discutem com todos 0SPoOEs.

Em relacdo a pergunta 1 do item 2 de nossa erteyi® interroga se é possivel
perceber a existéncia de professores que trabalbamagistério superior sem conhecer ainda
o PP da IES em que trabalham. Professor com ed#dqeetratado na pesquisa de Pimenta

e Anastasiou (2002, p. 107), que relatam: “ingressa departamentos, de cursos ja
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aprovados, com disciplinas ja estabelecidas: reeptentas prontas, planeja individualmente
e solitariamente e é nessa condi¢do que deve rEspibpar-se pela docéncia que exerce”.

Na pergunta 2 do item 2 indagamo®: professor conhece as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNSs) voltados para o cutsContabilidade?

Obtivemos respostas negativas de dois entrevist@ibe EG6); dois (E1 e E10)
conhecem as DCNs por ouvirem dizer, em reunideslgfmartamento; trés (E3, E4, E5)
afirmaram participar do grupo de estudos para ngatado PP de sua IES e, dessa forma,
estdo estudando as DCNSs; dois (E7, E8) afirmaraen aqunhecem as DCNs e um (E9)
afirmou que recebeu as DCNs gemail

Nesta questao, 50% dos entrevistados (E3, E4, EE& conhecem as DCNs do
seu curso de atuacéo, trés deles estudam as DCalpardicipar das mudancas exigidas e
dois conhecem por receberem informacdes de seutaeyeamto. Outros 50% (E1, E2 e ES6,
E9 e E10) afirmaram n&o conhecer o texto da DCNsd#&los apresentados nesta questao
demonstram que ainda temos muito que avancar psFaos professores participem nos
estudos das DCNs e assim ocorra a implementacduuwliancas no ensino de Contabilidade.

Na pergunta 3 do item 2 indagam@=e que forma tomou conhecimento das
DCNs?

Os entrevistados E2 e E6, coerentes com suas taspaegativas ao item anterior,

afirmaram:

[...] N&o tenho ouvido discusséo a respeito dordss(E?2);

[...] N&o tomei conhecimento das DCNs. (E6).

Os entrevistados E3, E4, E5, que participam doagydegestudos para mudancas

do PP de sua IES, afirmaram:

[...] Primeiro pela leitura e depois pelas discess@o grupo de trabalho. (E3, E4);

[...] Participa do grupo de mudancga da estrutureullso, apenas com sugestdes para
adequacéao de disciplinas. (E5).

Dois entrevistados (E1 e E10) tomaram conhecimeéasoDCNs por debates nas

reunides do departamento. Encontramos nas resplestagros dois entrevistados o seguinte:

[...] A coordenacdo faz reunifes e repassa parprafessores. Com conversas
individuais e passa por e-mail. (E7, ES8).
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Também E9 afirmou que recebeu as DCNseporail

Pelas respostas a esta questao pudemos obsenaessimento da participacao
dos coordenadores de curso na disseminacdo das Bxiésos professores, o que chama a
atencdo no momento de analisar as respostas, rm@ipesquisa realizada por Pimenta e
Anastasiou (2002), os professores foram identibsadomo aqueles que realizam o seu
trabalho solitariamente e nao recebiam qualqueenta¢do quanto a processos de
planejamento ou aspectos metodologicos.

Na pergunta 4 do item 2 indagam@® seu ponto de vista, que mudancas esse
documento trouxe para o ensino de Contabilidade?

Procuramos verificar como os professores percebetapercebem as mudancas
na organizacao curricular e as novas orientac@gzsslgpara o curso de Ciéncias Contabeis.
Pudemos constatar que seis entrevistados ndo caraegerceber mudangas nos cursos em
que trabalham, chegando a afirmar que as mudangasiadas demorarao a ser aplicadas em
seu trabalho de professor.

Em suas respostas seis entrevistados dizem quef@snas propostas néo

chegaram as salas de aula, como podemos ler:

[...] Nao, ndo se percebe mudanca, nosso curso utmazpouco de historia e
conservadorismo dentro do ensino da Contabilid&detambém sou um pouco
adepto do conservadorismo. (E1);

[...] Acredito que as mudancas vao demorar a chieggaalas de aulas. (E2);
[...] Na atualidade ainda ndo ocorreram mudancasuks. (E5);

[...] N&o consegui perceber mudancas ainda. (E8);

[...] Ainda néo foi possivel perceber mudancas);(E9

[...] Do meu ponto de vista as mudancas sO vaorecguando mudarem o PP.
(E10).

Nas respostas nao-verbalizadas, ou nas entrelipbdemos perceber que havia
uma tentativa de responder, mas que alguns naateacam sentido nas perguntas; outros
manifestavam desconhecer as mudancas preconizaeldad)CNs.

Para quatro entrevistados ocorreu algum tipo de amgal como podemos

observar em suas falas:

[...] Acredito que vai mudar o paradigma do engladContabilidade com a insercéo
de novas disciplinas, que vai proporcionar umatagem no curso. (E3);

[...] Estamos tentando fazer os alunos a pensas. aredito que outras mudancas
vao demorar. (E4);
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[...] Acredito que as IES ja passam o que pre@séeito em sala. (E6);

[...] Sim. Nos tivemos que readequar as aulas geeaos alunos ficassem mais
criticos. Temos que estar preocupadas se os alpnesderam. (E7).

Entre aqueles que manifestaram a existéncia de ngaslano ensino de
Contabilidade, podemos verificar que para o E3 sinende Contabilidade vai mudar de
paradigma pela insercdo de novas matérias. Parh ® & E7, a mudanca esta atrelada a
capacidade dos professores levarem 0s alunos arpenmais ou serem mais criticos; e para
o E6, as mudancas ocorridas ja foram passadasrafesgores pela IES, no entanto, ndo
soube precisar quais foram essas mudancas.

Os professores oriundos dos cursos de bacharefamopsr vezes, apontados
como responsaveis pela baixa qualidade do ensperisu de suas areas, pois hdo possuem o
preparo pedagdgico necessario para 0 exercicio dgistério superior. No item 2.2
discutimos que a lei ndo regula a formagéo parecciio do magistério superior, remetendo
aos cursos de especializacggtacto sensuo processo de preparacao para a docéncia nesse
nivel de ensino. Além das disciplinas dos cursogspecializacastricto sensuresta para
esses profissionais duas modalidades de preparaigiinamentos ou atualizagbes. Na
primeira, em geral, temos a aplicagdo de técniaes gnsinar, na segunda temos a difusdo de
novos conhecimentos produzidos pelas pesquisatsficias.

A utilizacdo de disciplinas Unicas nos cursos dee@slizacaostricto sensu
treinamentos ou atualizacbes minimizam a partiéipaclos professores nas decisdes
curriculares, restringindo-a basicamente ao esgepiplinar, o que dificulta a compreensao
das questdes pedagdgicas do ensino superior (PIMEANASTASIOU, 2002).

A elaboracédo do PP por profissionais, por vezesi@ha IES, e o descuido das
IES em nédo debater o conjunto de leis e resolug6iestratam do ensino superior com 0s
professores, fazem com que os curriculos concelpdosuma esfera e executado pelos
professores, de diferentes areas de formacéo, e difarentes concep¢bes de mundo,
proporcionem “um carater sincrético ao PP, difmulto a producdo de conhecimentos
significativos e criticos” (CAVALLET, 1999 apud PBNTA; ANASTASIOU, 2002, p.
255).

No item 3 do instrumento de entrevista, perguntanies IES em que [0
professor] atua, a questéo das definicbes dos PENENSs foi tratada com os professores?

Com esta questdo tinhamos o objetivo de verifi@aras IES em que os
professores consultados atuam tém discutido assn@gulamentagcdes com o seu quadro
docente.
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Em suas respostas todos os professores afirmaramsgdepartamentos tém-lhes
passado as mudancgas que estdo sendo implementalasiemonstram ter caracteristicas
proprias em suas percepcoes.

Dois entrevistados (E1, E4), oriundos de IES mablafirmaram que existe um
grupo de professores encarregados dos estudo®vas regulamentacdes da DCNCC e que
ficaram responsaveis de apresentar sugestdesyalenientacdo das novas exigéncias.

Quatro entrevistados (E2, E3, E5, E10) manifestaas percepcdes da seguinte
maneira:

[...] As mudancas séo tratadas nas reunifes datdepnto, mas € muito rapido, o
grupo de estudos das mudancas sé informa os rumesestdo conduzindo a
reforma do projeto pedagdgico. (E2);

[...] Nas reunibes do departamento o grupo respehgiela mudanca do projeto
pedagégico fala o que estdo fazendo. E 0s encamaritas necessarios para
alteracao do PP. (E3);

[...] As mudancas ndo foram tratadas com todosrofegsores. Somente o0 grupo
gue estudou a Resolucdo n° 10 tem todas as inféenag passam as decisGes para
os demais professores. (E5);

[...] Nas reunides do departamento o pessoal [grapponsavel] fala o que estao
fazendo. (E10);

Como abordado no item 2.3, eixo |, questdo 2, peegd, ja anunciamos que por
vezes 0 PP é elaborado por profissionais estranhtisS. Pelas falas dos entrevistados
pudemos verificar que a reformulacdo do PP € daixadargo de um grupo de professores
que ficam responsaveis pelos estudos e sugestdas agaalteracbes necessarias para
adaptacdo as exigéncias da DNCCC, deixando-sesassdbes das mudancas ocorridas na
legislagdo sem o debate com todos os envolvid@sotesso educacional.

O entrevistado E6 afirmou que na faculdade em cpleatha, as DCNCC sé&o
discutidas com os professores abertamente, manpgoanto nada foi abordado com ele, pois
seu contrato de trabalho é recente.

Dois entrevistados (E7, E8) atuam na mesma IESagaive manifestaram suas
percepcdes nas seguintes afirmacoes:

[...] A coordenacgédo faz reunifes e transmite astegfias da IES para adequacao
exigida pela Resolucdo n° 10. Tem também conveirds/iduais com o
coordenador, 0 envio de e-mail para os professanésimando a respeito das
regulamentacdes do ensino de Contabilidade. A B8 @veu curso de capacitacao
para adequacao as exigéncias do ENAD. (E7);

[...] Para adequacéo necessaria das aulas tivaresm com profissionais da area de
educacdo com o intuito de como preparar os aluaos @ ENAD. Existe também
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conversas com o0s professores. Quando € possieeurpr fazer cursos de
reciclagem. (E8).

Pelas falas e pelas percepc¢des dos entrevistadesps notar a preocupacao das
IES em dialogar com os professores a respeito ltEs@es no PP e a preocupagédo com a
avaliacdo externa da IES, pois os entrevistadostapopara o cuidado na preparacdo dos
alunos para o “ENAD".

Um professor (E9) expressou suas percepcoes dmteefprma: [...] o assunto é
tratado na direcéo e coordenacao. Os resultadgsasdados diretamente para os professores,
existindo uma filtragem e interpretacédo das regalaacoes.

Retomando parte de nossa discussao realizadamaite3, onde descrevemos
parte das mudancgas ocorridas na legislacdo eduedcem especial a respeito do ensino de
Ciéncias Contabeis, pudemos observar, como reflasorespostas obtidas no item 1, que a
falta de leitura da legislacéo educacional podéritnr para que os entrevistados deleguem a
terceiros a construcdo de seu conhecimento a tesfgebrganizacao e estruturacdo do curso
em que eles exercem sua atividade docente.

No item 4 da entrevista, efetuamos a perguPeacebe algum impacto das DCNs
na sua atuacao docent®dde indicar algum exemplo?

Com esta questao tinhamos o objetivo de obternrEgdes a respeito do impacto
que a aprovacao das DCNCC teve na atuacao dosgoods consultados.

Pelas respostas de quatro entrevistados (E1, EE Bfercebemos algum grau

de mudanca, manifestado em suas percepcdes dateeiguma:

[...] Neste novo projeto pedagégico, nds estamodamdio o enfoque final do curso,
antes o curso pregava pelo Contador generaliggtaaedair de la contador geral, e
hoje estamos visando com a reformulacdo da grader fdele contador mais
gerencial, voltado a um conhecimento especificd@@ mais generalista como se
tinha em mente. Exemplos: Ainda estamos testandasriormas de aulas. (E1);

[...] Estamos realizando estudos em relacdo asveissnudancas. Exemplos: Vejo
como positivo o incentivo para a educacédo contiayatestrado e doutorado). (E3);

[...] Vocé tem que saber contabilidade, que é o fmntral de suas aulas, mas vocé
como professor tem que estar aberto as demaiplihss, & multidisciplinaridade,
VOocé tem que estar aberto a conhecimentos geBaispode ficar restrito somente a
sua formacéo técnica ou a sua disciplina. (E6);

[...] Percebo que os professores tiveram que estudés para levar os alunos a
pensarem. Exemplos: Aulas mais criticas com arsadisecasos. (E7).

Vemos que quatro entrevistados percebem algumdaganudanca. No entanto,

analisando as respostas pudemos verificar quesogrdos estdo mais no sentido de anunciar
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mudancas. Com relacdo as alteracfes propostas@a&ldDCNCC, somente o participante E7
sugere que os professores tiveram de estudar ragslgvar os alunos a pensar, tiveram
também de transformar as aulas para serem macasrit

Cinco entrevistados (E2, E4, E5, E8, E9) ndo perseb impacto das DCNs em
sua atuacgao docente. Vejamos 0 seu pensamenteguastss frases:

[...] Com sinceridade, ndo mudei minhas aulas. & v&§jo mudanca nos outros
professores. (E2);

[...] N&do percebo claramente essas alteragfes.eOsguem tentado € integrar as
disciplinas. Mas néo temos conseguido reunir ofepsores. (E4);

[...] Ndo mudou. Tenho notado ainda o uso dos diwle autores tradicionais e
exemplos adaptados. (E5);

[...] Ainda ndo. As aulas sdo as mesmas. As aA@l&s em nosso caso Sao 0S
necessarios ajustes da legislacdo. (E8);

[...] N&o. Vejo todo mundo querendo melhorar, magacum por si. (E9).

E, por fim, um entrevistado afirmou que ndo vé nmgdanas aulas, mas tem
procurado realizar algo nessa direcdo, como afirfiodependentemente das alteracdes eu
procuro atualizar minhas aulas.” (E10). Manifesainda que para 0s ajustes necessarios as
novas aulas procura “analisar aquilo que foi posié traz novos casos reais, extraidos do seu
trabalho de Contador”.

Com a aprovacao da Resolucdo CNE/CES n° 10/04 afssgores do curso de
Ciéncias Contabeis estdo diante da possibilidadenda grande mudanca no sistema de
ensino superior que busca adequar a formacéo sinvfed & diversidade e complexidade do
mundo contemporaneo, o que implica o enfrentameatdesafios, tais como o afastamento
das praticas pedagodgicas de abordagem tradiciqualhas ultimas décadas vem sofrendo
duras criticas, como em relacdo a baixa eficaciapdendizagem dos alunos. Os contetdos
ministrados sao, por vezes, muito distantes dadestd e das necessidades de aprendizagem,
0 que conduz ao prolongamento de tempo, de esfercossequentemente a necessidade de
(re)qualificacdo. Pelas respostas dos entrevistagmssivel entendermos que os professores
ainda ndo abandonaram o ensino centrado na figupaofiessor.

No item 5 da entrevista, efetuamos a pergu@taando e como foi elaborado o
projeto pedagodgico do curso de Contabilidade em gyeofessor atua? O professor teve a
oportunidade de participar de sua elaboracdo? Ensocgositivo, o professor poderia
explicar como isso se deu?

Com esta questao tinhamos como objetivo obterrirdgdes a respeito da forma

de participacéo dos professores na elaboracaoofet@ppedagogico de seu curso.
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Nas respostas obtidas, percebemos uma variedafterdas de participacao e

diferentes maneiras de perceber sua contribuicgwotesso de elaboragcao do PP.

Analisando os relatos dos professores em confrooo as questbes anteriores,

pudemos perceber claramente a participacdo demtésvistados (E3, E4, E5) no grupo de

professores de uma universidade publica encarregielestudos, e sugestdes para adequacao

do PP as exigéncias da DCNCC, como podemos leeasrslatos.

[...] Fui chefe do departamento e tenho que ppaticda elaboracéo das propostas
de mudanca do projeto pedagoégico. Todos os prates$oram convidados, alguns

aceitaram, outros ndo. Como em todos os lugardsteezsta condi¢éo, alguns

professores se envolvem na estruturacdo do curtgmsoficam mais afastados.

Temos um grupo que estd discutindo o tema, coletamadelos de outras IES e

trocando idéias com as outras IES, para elabordedproposta de mudanca de
nosso projeto pedagdgico. (E3);

[...] Estou participando da reestruturacdo do poojpedagogico. Participo da
comissao que estuda as alteracBes do projeto pgidag&Como parte de minhas
contribuicBes estdo a analise da pertinéncia dBptisas e cargas horarias e sua
adequacao aos professores. (E4);

[...] Participo em discussdes da adequacao dasiasm&icargas horarias. (E5).

Trés entrevistados (E1, E2 e E10), por problemasydada e outras atividades na

iniciativa privada, preferem néo participar do grufe estudo ou declaradamente alegam nao

possuir tempo livre, como vemos em suas falas:

[...] Em nossa Universidade o projeto pedagdgid¢é estruturado ha muito tempo.
No entanto a gente contribui, ou melhor, o mercadoprofessor, particularmente,
classifico assim, a convivéncia com o empresadactan a gente assimile bastante
as necessidades do mercado para que se forme @ @dua la também. O pessoal
esta discutindo bastante, o que nés vamos mudasap®s em mudar horas para
disciplinas. A forma como é que nés vamos rompemmalelo anterior, ainda
estamos fazendo um apanhado geral. Assim acredgitosgmos ter que descer em
nivel das disciplinas, que envolve os assuntos atta disciplina. Tudo isso
acompanhando a necessidade do mercado, o que e pextisando. Eu
particularmente nédo tenho tempo suficiente parbciyzar das discussées. (E1);

[...] Eu vivo com a agenda lotada, deixo isso pasgrofessores com dedicacéo
integral. Tive oportunidade de participar da elalgéo do projeto pedagdgico atual,
bem como da proposta de mudanca para o novo modatondo da tempo. (E2);

[...] Ndo quis participar do grupo criado para digcas altera¢cdes e sugerir as
propostas de mudanca. Mas sei que o grupo se paiiaediscussdes e redacéo de
uma nova proposta curricular. (E10).

Dois outros entrevistados (E7 e E8) que trabalhamanuniversidade privada

relatam que participaram das discussfes para algdimdo PP e que a Coordenagé&o tem por

regra a participacao coletiva na construcéo e agéd do PP, como podemos ler:

[...] O projeto pedagogico foi elaborado com cot@sulaos professores quanto a
estrutura curricular, disposi¢do das disciplinasoetetdos de abrangéncia dessas
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disciplinas. A parte burocréatica, como redagaol fifieou a cargo do coordenador.
(E7);

[...] Participei em partes, quando foi solicitad@inou a respeito de disciplinas e
contelidos. Existe muita discussdo com o coorderadespeito das alteracdes nas
disciplinas. (ES8).

O entrevistado E6 ressalta que a IES discute afaB, por ele estar contratado
recentemente e pelo fato do curso de Contabiliéstlr em fase de reconhecimento, ainda

nao teve a oportunidade de participar nas discass0mo observamos em sua resposta:

[...] Na realidade quando eu fui contratado o picoedagdgico ja estava elaborado
e 0 curso estd em fase de reconhecimento, entdomento, ndo é possivel alterar,
mas estamos discutindo a possibilidade de pequadieascdes. (E6) .

Por fim, o entrevistado E9 participou da readeqoalzs disciplinas do sistema
seriado para o sistema de modulos, pois o PP g&aegtronto quando de sua contratagéo,

como lemos em sua fala:

[...] Peguei o PP pronto. Participei das mudangagrdde das disciplinas, de sistema
seriado para sistema de médulos. Participei daetpetao das disciplinas, de forma
gue as disciplinas pudessem ser cursadas semquiéies. (E9).

No item 6 da entrevista, efetuamos a perguBtaorofessor percebe diferencas
entre o ensino de Contabilidade da época em gugashiou € 0 ensino que pratica agora no
curso? Em caso positivo, quais seriam? Em casotivega que atribui isso?

Com esta questdo tinhamos como objetivohecer a percepcdo de professores a
respeito das mudancas na legislacdo (LDBN, PCNSNdpe o impacto no ensino de Contabilidade.

Pelas respostas obtidas na questdo 1 do item Bicamos que 100% dos
entrevistados, comparando o ensino de Contabilidé®lesua época com o ensino de

Contabilidade da atualidade, percebem diversas mgadacomo podemos ler a seguir:

[...] Existe diferenca no ensino de Contabilidadesdsino anterior com o de hoje, é
claro. O que mudou é que o professor ndo poddaagecso das informagdes de que
o professor tem na cabeca, porque as informacd&s abertas e disponiveis em
muitos lugares. Decorrente disso pode surgir peagutie todos os lados da sala e
para isso € necessario existir uma preparacgdo gEtmle dos professores. (E1);

[...] Existem mudancas, com certeza. (E2);
[...] Existem muitas mudancas. (E3);

[...] Percebo que a Contabilidade ndo tinha o dspgerencial. O aluno somente
aprendia a fazer. (E4);

[...] Muitas mudancas. (E5);

[...] A mudanca do ensino da Contabilidade, clane qudou, porque o ensino da
Contabilidade é dinamico. No entanto acredito ciiee mudou muito ndo. O que de
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fato mudou foram os contetdos, mudou a legislag@s. os métodos de ensino nao
mudaram muito ndo. Entdo tem algumas disciplinesrqudaram, mas tém outras
gue nao, pois tem professores que continuam emnirignal. (E6);

[...] Hoje tem mais pesquisas. Houve também uméuesio dos professores com os
cursos de mestrado. (E7);

[...] D& para perceber que houve grandes mudaNgasntanto, acredito que é para
adequacao da legislacéo. (E9);

Podemos verificar que dois entrevistados percebamdantas, mas eles as
atribuem essas mudancas aos ajustes da legislagderatal ou ao aspecto dinamico da
ciéncia e do ensino.

Na questdo 2 do item 6, em que tinhamos como wbjédientificar aspectos
positivos das mudancas ocorridas no ensino supggi@ontabilidade, percebemos que, para
trés entrevistados, o avanco da tecnologia é tEarande importancia para o ensino, sendo

esse aspecto verbalizado da seguinte forma:

[...] Como fator positivo menciono o crescimentosdoecursos técnicos e
tecnolégicos que os alunos e professores témikegefacilita o ensino. (E1);

[...] A quantidade de informacéo hoje € maior encéio dos meios de tecnolégicos.
(E3);

[...] O aluno hoje tem oportunidade ler tudo na&rinét. Eles [os alunos] ndo querem
mais ficar fazendo langamentos manuais, queremassaistemas informatizados.
(E10).
Para outros trés entrevistados, a mudanca no glarrée 0 ensino do aspecto
gerencial sdo elementos que diferenciam o ensin€atgabilidade na atualidade, como
podemos verificar em suas falas:

[...] Como ponto positivo, posso destacar que gicuio se aproximou mais das
exigéncias do mercado globalizado. (E2);

[...] N&o se ensina a fazer, mas tentamos ensimée@retar os resultados. (E4);

[...] Hoje o curso esta voltado para o gerenciamgiis).

Para um entrevistado (E7), “os alunos escolhemanellturso”, ou seja, acredita
que os alunos fazem a opg¢éao pelo curso por voptEgeia, jA ndo € mais o curso de segunda
opcdo. O mesmo professor entende que durante @ asrsprofessores e alunos estédo
trabalhando para produzir mais publicacées. (E7)

Para um dos entrevistados (E8), “positivo € exigimestrado dos professores,

pena que em Londrina ainda n&o tem”.
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Na questdo 3 do item 6, em que tinhamos como wbjédientificar aspectos
negativos que os entrevistados percebiam com aamasl ocorridas no ensino superior de

Contabilidade, quatro entrevistados expressarapoo®s negativos da seguinte forma:

[...] Como ponto negativo acredito que a velocidddénformagé&o cresceu bastante
e dificulta a organizacéo de todas as informag@&s;

[...] Como pontos negativos, acredito que o aptaweeénto do aprendizado e o
rendimento dos alunos tém caido. (E2);

[...] Negativamente, os alunos sdo acomodados, &m apnseguem absorver o
excesso de informacgdes. (E3);

[...] Negativo, a falta de comprometimento dos akirCom isso os professores nédo
conseguem trabalhar os contetdos e as IES naaexig8).

As mudancas ocorridas no ensino superior de Cdidi@ade, como as demais
mudancas ocorridas na atualidade, refletem nosefazedagogicos dos professores que séo
percebidos de maneiras diferentes pelos envolvida@nsino superior.

Com o advento da informatizacdo dos processosgilgtnes, célculos e controles
utilizados pelas ciéncias da Administragdo, Ecomorai Contabilidade, para fornecer
informacdes gerenciais as atividades econdmicdmslducrativos ou ndo lucrativos tiveram
grande impacto no ensino superior, principalmest€dntabilidade.

Dessa forma, entendemos néo ser mais necessasar pliegs, meses, bimestres e,
em alguns casos, até anos ensinando lancamentt&beisn elaboracdo de demonstractes
financeiras, célculos de giro de estoques, indoesandlises de balancos, margens de
lucratividade, pois isso os sistemas informatizddeem com maior velocidade e perfeicao.

Pelas percepcfes dos entrevistados a respeito dadangas pudemos verificar
gue o ensino da Contabilidade, na perspectiva galencupou o lugar de centralidade (E1 e
E4), o que é destacado por parte dos entrevistamoe ponto positivo (E2, E4 e E5). Para
alguns (E6 e E9), a percepcdo das mudancas ogsia nas adequacdes as mudancas na
legislacao.

Franco (1999), estudando o perfil profissional dotador, expds que até os anos
60s do século XX o profissional estava voltado maaum especialista que entendia tudo
sobre uma coisa s0. Nos anos 80s, esse perfilpasser generalista, ou seja, um profissional
que entendia de tudo um pouco. Atualmente, as maghes exigem profissionais com
competéncias e habilidades voltadas para a adaptagdeja, profissionais com capacidade
de desenvolver novas competéncias e talentos; d&rsaberem muito, devem gostar de

aprender sempre mais e rapidamente.
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Como pontos negativos trés entrevistados (E2, E8)eapresentaram a falta de
comprometimento dos alunos como uma grande difiddd no ensino superior de
Contabilidade. Um entrevistado (E1) vé a velocidade geracdo e disponibilizacdo das
informacdes como grande dificuldade nos dias atuais

Tendo explorado as percepcgdes dos entrevistadespaito dos aspectos legais do
ensino superior de Contabilidade e da profissa@raéessor de Contabilidade no ensino
superior, notamos a grande dificuldade que os gwiofnais da Contabilidade tém em
conhecer a legislacéo aplicada no exercicio dasgéwd de professor de ensino superior de
Contabilidade.

O conhecimento do aspecto legal do ensino supéeidontabilidade é uma das
dimensdes da preparacdo do professor do ensino@uptara avancarmos em nosso relato
de pesquisa, exploramos a seguir as respostassaqgestdes que mostram como 0S
professores do ensino superior de Contabilidadeepem os saberes mobilizados no

exercicio do magistério.

Eixo Il — Saberes de professores

Uma rapida revisdo de literatura mostra que os exmntentos docentes sao
considerados ao mesmo tempo desvalorizados, e gxatatente, reconhecidos como
estratégicos, em termos sociais e politicos (TAR&I&I., 2002), como ja discutido no item
2.2.

Ha também a concordancia de que sdo multiplasrassfalesses conhecimentos,
em que a formacdo escolar, pedagogica, quer alinguer a continuada, adquirida em
servico, articulam-se, de forma inevitavel, comezigncias familiares, populares, culturais,
comunicacionais, sociais e politicas.

No entanto, ndo € dificil identificar tendénciasiciais em valorizar os
conhecimentos docentes. Em geral, estes sdo coamestem conjuntos de competéncias,
que fazem confluir urgéncias da globalizacdo e gge@s modernizantes, que exigem dos
professores uma capacidade de relacionar um vagtertério de conhecimentos, em
sistematizacdo e expansao, a um fazer pedagogiep,pqr vezes, marginaliza as tradicdes

locais e experiéncias pedagogicas consolidadasysentdevida preparacdo dos professores.
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Existem, também, profissionais do ensino que map@&oonceitos a respeito da
formacgao de seus saberes contribuindo, no dizegalg¢hier et al. (1998), para manter a
profissionalizacdo do ensino em um estagio deikat@adorismo (ver p. 14). O autor ndo
nega que o bom senso, a experiéncia, a intuicdaleoto, o carisma e a vasta cultura sao
elementos importantes para o ensino, mas criticquesbaseiam o ensino somente nesses
atributos, pois esses pontos de vista preconcelbmpedem a formalizagdo de saberes e
habilidades especificas ao exercicio do magistério.

Dessa forma, objetivamos neste eixo verificar cam@rofessores percebem os
saberes de professores no exercicio da profisséentto Com esse intuito, elaboramos seis
questdes a respeito da construgcédo de saberesfdsgm@s, em especial relacionadas ao seu
entendimento do conceito de saberes, para sabev coprofessor adquiriu seus saberes
docentes, e qual a sua percepcao quanto as nagés@as constantes da LDBEN/96 e das
DCNCC, tais como: organizagdo curricular orientgo competéncias e habilidades,
integracdo entre teoria e pratica, bem como o deseémento do pensamento critico dos
alunos (Apéndice 5).

No primeiro item apresentamos a seguinte pergur@aais tipos de
conhecimentos / saberes o professor julga quedbesgigidos para atuar como professor no
curso de Contabilidade? Poderia explicar?

Ao estabelecermos a primeira questdo deste eiXmartios como objetivo
conhecermos as percepcdes dos professores a oegjmst conhecimentos / saberes
necessarios para a sua atuacdo no magistério augerensino de Contabilidade, de que os
professores fazem uso no exercicio de sua profi€&srrevemos a seguir o que obtivemos
como resposta a pergunta do item 1.

Todos os entrevistados responderam que o0 profgegoatua no ensino superior
de Contabilidade deve conhecer o contelido e estando na pratica. E que nos parece um
requisito necessario para o exercicio do magissénerior de Contabilidade.

Trés entrevistados (E2, E5 e E7) manifestaram assetade do conhecimento de
metodologia de ensino, pesquisa, didatica e o agusitologia da educacdo, como podemos

ler em suas afirmacdes:

[...] Metodologia de ensino e de pesquisa, usandpauco de psicologia. (E2);
[...] Conhecimento didatico (organizacdo da auengjamento). (E5);

[...] Ter didatica, vocé precisa de exemplos po&tiE reconhecer que o professor
ndo é um sabe tudo. (E7).
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Encontramos na fala de quatro entrevistados (E3,H87e E10) algumas das
caracteristicas apontadas por Gauthier et al. {188®o0 inibidoras do profissionalismo do

magistério, como lemos a seguir:

[...] Relacionamento humano (E3);
[...] Ter boa comunicagéo, saber falar com os autey carisma. (E7);
[...] Tem que saber fazer. (ES8);

[...] Depois ter vocacao para o magistério. (E10).

Um entrevistado é de opinido que o professor ngaesstar aberto as demais

disciplinas, como podemos ler:

[...] Acho que hoje vocé tem que saber Contabilidathro, que é seu foco central,
mas vocé como professor tem que estar aberto asisledisciplinas, a
multidisciplinaridade, vocé tem que estar aber®@mhecimentos gerais. (E6).

Trés entrevistados (E1, E4 e E9) consideram queofegsor deve conjugar os
saberes de professor com os de contador, poiex@nhecimentos que somente quem atua
na area possui e isto facilita o ensino, ndo obstanbacharel em contabilidade tenha
conhecimentos tedricos para ministrar aulas comosea seguir:

[...] Dominio de conteddo é fundamental, conhectmepratico, conhecimento
conceitual, tudo isto tem um grau de importancistd&, quando vocé fala assim,
dominio de conteldo, estou falando de vocé jatterda em sua area profissional
com aquilo. N&o adianta colocar um professor queadez auditoria na vida para
dar aulas de auditoria, ele pode até se dar bem eteatera que sair em busca de
informacdes. No entanto ele ndo vai ter aquilo @gente diz exemplos praticos, e
com fundamentagcdo nestes exemplos praticos, laist@i serem relatadas para
auxiliar na aprendizagem daquele contetdo. (E1)

[...] N&o pode ser simplesmente professor de m@dis Os professores tém que
mesclar aulas com atividades da profissdo de cont&b professores de profisséo
sdo bons para pesquisas, mas perdem muito nos lesepraticos, pois eles nao
tém a vivéncia profissional da Contabilidade. (E4)

[...] Depende do enfoque que o professor vai treralExistem questbes que
somente quem atua na area profissional da Contatidi vai saber, mas existe parte
da Contabilidade que é eminentemente tedrica. (E9)

Na abertura deste eixo, descrevemos que o0s sai@rggovenientes de diversas
fontes de conhecimentos. No segundo item efetuanseguinte perguntQuando se tornou
professor e por qué? O colega se preparou de algiommaa para ser professor? Como foi? E

depois que se tornou professor, tem buscado aldam@céao continuada para a docéncia?
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Ao estabelecermos a primeira questdo do segunaiotitdiamos como objetivo
identificar caracteristicas a respeito do ingredss professores no magistério superior do
ensino de Contabilidade.

Obtivemos de sete entrevistados (E3, E4, E5, E8,eHO10) respostas que
retratam como alguns professores do ensino SUE@®ISA0 a0 mesmo tempo profissionais
liberais, que ingressaram no magistério e constatagne o ingresso se deu por convites de
colegas de profissdo, de professores, ou do comddende curso, sem que houvesse
planejamento ou mesmo sem qualquer intencdo de, S&dmo podemos verificar nas

seguintes falas:

[...] Recebi um convite de um professor amigo qabalhava comigo na empresa.
(E3);

[...] Foi por meio de um convite de um profissiogak trabalhava na empresa que
era professor. (E4);

[...] N&o tinha intencdo de dar aulas. Depois deegraduacgéo fui convidado para
dar aulas e iniciei e ndo parei mais. (E5);

[...] Fui convidada pelo coordenador de uma fadddajue me deu aulas na pos-
graduacdo. Meu orientador de TCC me incentivou);(E8

[...] Ndo pensava em dar aulas, apesar de vir d& familia de professores, mas
apos a especializacao fui convidado e comecei audas. (E9);

[...] Eu nunca me imaginei sendo professor, masdovidado e deu certo. (E10).

Trés entrevistados (E2, E6 e E7) manifestaram duarh vontade de ser

professor, nas seguintes afirmacoes:

[...] Eu tinha interesse pela profissédo. Achavaham campo de trabalho e gostava
de ver meus professores dando aulas. (E2);

[...] Eu tinha intencdo de dar aulas. Por qué? Acdoe admirava os meus
professores e é uma profissdo para uma parte dersgo livre. (E6);

[...] Eu sempre sonhei em dar aulas, dava aulasmparhas bonecas. Fui convidada
para dar aulas num Colégio Profissional e acedehara. No primeiro dia eu néo
sabia nem o que falar para os alunos. (E7).

Pelas falas podemos notar que dois entrevistadasmunteresse pela profissao,
ou por admirarem seus professores, uma entrevist&dare teve o sonho de dar aulas. No
entanto, um deles ja diz que o magistério seria panpar parte do seu tempo livre.

Um entrevistado manifestou seu interesse pelo néaigisla seguinte forma:

[...] Comecei dar aulas em 1992. Tornei-me profepsoque tinha em mente passar
algum conhecimento para alguém. Acho que a gente deéve ser dono do
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conhecimento, todo o conhecimento que a gente @dgaivida € importante passar
para os jovens e vi no magistério essa oportunidégg).

Para este nosso entrevistado, 0 magistério veipopcmnar a realizacdo de um
desejo pessoal de dar contribuicdo a sociedadefitd¢doevidenciado em sua resposta se ele
tinha, desejo de exercer a profissdo de professias ale sua formatura ou se se tornou
professor por convite.

Retomando parte do assunto tratado no item 2.2speite dos profissionais
liberais, alguns tornam-se professores “por viadgii@sinstancias”, nem sempre por opgao ou
escolha propria. Antes de serem “transformadosasardes”, necessitariam de se reconhecer
como profissionais da educacédo e receber capawiteg@plementar para o exercicio do
magistério superior, como reconheceram PimentaastAsiou (2002).

Ao estabelecermos a segunda questdo do segunddiit@amos como objetivo
identificar como os profissionais liberais se cdpaam para o inicio do exercicio da
profissdo de professor no ensino superior de Coiakzdbe.

Seis entrevistados (E1, E2, E4, E7, E8 e E10) mstaifam que nao se
prepararam para ser professor, como podemos obspelas suas expressdes a seguir.

Desses, apenas um revelou ter lido algo sobre wietid de ensino:

[...] N&o me preparei para ser Professor, talvez tafito como devesse, estive
sempre fazendo as duas coisas juntas. Defendemdbatho no escritério durante o
dia normal e dando aulas a noite [...]. (E1);

[...] Nunca me preparei para isso. (E2);

[...] Ndo me preparei, fiz adaptacdes dos conhattimsecontdbeis que eu tinha.
(E4);

[...] N&o tive preparagdo nenhuma, fui jogada teda aula. (E7);

[...] N&o me preparei. Eu li um pouco de metod@adg ensino e adorei o livro Pais
brilhantes, professores fascinantes. (E8);

[...] N&o tive preparacéo ndo. (E10).

Quatro entrevistados (E3, E5, E6 e E9) manifestajaense prepararam antes do

inicio do exercicio do magistério, como podemo®nlas pelas suas respostas:

[...] Quando iniciei como professor li um livro deetodologia de ensino para dar
aulas. (E3);

[...] Fiz as disciplinas na pés-graduacéo, masditorgue é pouco. (E5);
[...] Logo que terminei a faculdade fui fazer espléxacéo para dar aulas. (E6);

[...] Na especializacao fiz a disciplina de acaoede. (E9).
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Vemos, pela resposta do E5, que, apesar de temadourslisciplinas na
especializacdo, acredita que sua preparacao tdicgiente.

Como podemos perceber a grande maioria dos proésssentrevistados
ingressam no magistério superior sem preparacaagpgeta. Para suprir este conhecimento
fazem adaptacfes dos conhecimentos adquiridosadaagao ou se limitam a leitura rapida
em manuais de pedagogia acreditando que isso Vificukps para o magistério.

Para a terceira questao do segundo item tinhammos abjetivo verificar como os
profissionais liberais realizam sdarmacao continuadgara o exercicio da profissdo de
professor no ensino superior de Contabilidade.

Quatro entrevistados (E1, E4, E8 e E9) afirmaram garticiparam de cursos de
especializacatato sensuem sua area de formacao e em cursos oferecidas |5, o que
contribuiu, em parte, para a sua formacéo contimueaimo podemos observar nas seguintes

falas:

[...] Fiz uma p6s-graduacdo, com uma disciplindd¢odologia, achei interessante,
para vocé mudar alguns conceitos de como analisgraatificar aprendizagem.
(E1);

[...] Atualmente o dia a dia é minha preparacam m& preparo especificamente
para dar aulas. (E4);

[...] Na especializacdo avancou um pouco. (E8);

[...] Estou tentando entrar no mestrado para mathoimha capacitacio pedagogica.
Participo de todos os cursos oferecidos pela I[ES. (

Seis entrevistados (E2, E3, E5, E6, E7 e E10) afiam ter participado de cursos
de especializacdlato sensumas que aprofundaram sua preparacdo na especastricto
sensuem sua area de formacéao e, também, participarasurdes oferecidos pelas IES, o que

contribuiu com sua formacgao continuada, como podavhservar nas seguintes falas:

[...] Participei de cursos rapidos na IES, troqueinhecimento com outros
professores da area. No mestrado avancei um paupasyuisa. Estou tentando o
doutorado em Educacéo. (E2);

[...] Acredito que a especializagdo ajudou (poshgagdo e mestrado). E toda vez
gue posso participar de cursos de reciclagem fMas reconhego que tenho
participado pouco. (E3);

[...] Acredito que as especializacbes ajudaram. Maonheco que a pratica
contribui muito para as minhas aulas. (E5);

[...] Na especializacélato sensue no mestrado houve uma preparacao teérica boa.
Mas acho que ainda falta alguma coisa. (E6);
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[...] Aprendi olhando para outros professores eblamdo como eram as aulas.
Depois aperfeicoei um pouco na especializdg@iosensue mestrado. (E7);

[...] Depois que iniciei minhas aulas eu fui fazeicroensino na IES e
especializacatato sensue mestrado. (E10).

Como forma de capacitacdo continuada, os professetataram que buscam
cursos de especializacdato sensue stricto sensu. Analisando suas respostas, pudemos
constatar que, mesmo cursando a especializac@msgbgofessores ndo se sentem preparados
totalmente para o magistério superior, como maiaifesn o E6 e o0 E2.

No terceiro item efetuamos a seguinte pergunta:cCamrganizacao curricular do
ensino superior, hoje, esta orientada para o dekeémento de competéncias e habilidades:
a) como o professor percebe essas orientagcdesihin) @ professor atua, para seguir essas
orientacbes?

Ao estabelecermos a primeira questédo, do terctno, itinhamos como objetivo
verificar se 0s cursos nos quais os professoresmaieguem as orientacoes das DCNs em
relacéo ao ensino por competéncias e habilidades.

Mas, afinal, o0 que devemos entender por compet&€rdeabilidades?

Perrenoud (1999), escrevendo a respeito do terrajaafjue ndo existe uma
nocéo clara e partilhada das competéncias, entdaderconceito de competéncia como a
mobilizagdo de conhecimentos com vistas a enfrelet@rminadas situagdes na vida real.

Dessa forma, ter competéncia ndo € usar regrinpasndidas, mas ter a
capacidade de lancar mao dos mais variados recadspsridos no processo formativo, de
forma criativa e inovadora, no momento oportuno enddo necessario.

Como ja indicado antes, Perrenoud (1999) entendenoeito de competéncias
como um conjunto de conhecimentos conceituais, fquaam esquemas, em um sentido
muito préprio. Seguindo a concepcdo piagetianareReud informa que esquema € uma
estrutura invariante de uma operacao ou de uma R@&oesta, entretanto, restringindo a uma
repeticdo idéntica, ndo significa repetir formulass valer-se de pequenas variagbes diante
de situacbes semelhantes.

Com relacdo ao entendimento do conceito de habtididaste também varia de
autor para autor, afirma Perrenoud (1999). Ele iexplue as habilidades, em geral, séo
consideradas com menos abrangéncia que as compstéAssim, a competéncia estaria
constituida por varias habilidades. Entretanto, umakilidade ndo pertence a determinada
competéncia, uma vez que uma mesma habilidade podgibuir para competéncias

diferentes.
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Por exemplo, uma pessoa, que domine a habilidadeexg@essao verbal
(considerando-se que isso seja uma habilidade) pdiizar-se dela para ser um bom
professor, radialista, advogado, ou mesmo demagégocada caso, essa habilidade estara
compondo competéncias diferentes. Vejamos, ent@mocos professores percebem as
orientagcOes para o desenvolvimento de competéadiabilidades.

Por suas respostas vimos que sete entrevistado&PEE4, E5, E8, E9 e E10),
ainda néo estao trabalhando como recomenda a Ra@sdNE/CES n° 10/04. As respostas
assinalam que os entrevistados continuam ministreasl aulas como se estivessem no
modelo do Curriculo Minimo; alguns relatam percgscfue as exigéncias das DCNCC

ainda ndo adentrou as salas de aula, como obsesvaa®eguintes expressoes:

[...] Alguns conhecimentos sim... Mas eu ndo sabeomentar a respeito de
competéncias e habilidades. (E1);

[...] N&o percebo. O discurso é claro, mas a @atioda esta longe. (E2);

[...] O curso de Contabilidade forma um contadaregelista. Na teoria € uma coisa
na pratica é outra. (E4);

[...] Ndo me vejo trabalhando com competéncias bilidades. O curso de
Contabilidade ainda ndo tem unanimidade de qualispional quer formar, se
generalista ou gerencial. (E5);

[...] Percebo que existe muito conceito a respitassunto e pouca pratica. (E8);

[...] N&o encontro unanimidade a respeito do caaa® competéncias e habilidades
em Contabilidade. (E9);

[...] Formar pessoas com competéncia é o sonhodie irofessor. Mas as aulas
estdo iguais ha muito tempo. (E10).

A fala do E10 evidencia que a polissemia do terroompeténcia” sugere a
formagdo de uma pessoa competente, na verdade &NDOB e as DCNCC quando se
utilizam dos termos “competéncia e habilidade” resmenos para a organizagao curricular
por competéncias e habilidades, ndo desprezandona¢do de uma pessoa competente, até
porque pessoas competentes foram formadas duranteas diversas fases do sistema
educacional.

Trés entrevistados (E3, E6 e E7) manifestaram usiciopmamento diferente,
esquivando-se de dar respostas completas, masnpasaaideia de que estdo tentando

trabalhar de forma diferente, como se observaemsrges falas:

[...] Os cursos estédo acompanhando o que o meesad@xigindo. (E3);

[...] O programa esta alinhado com o que aconteceenlidade profissional do
formando, ou seja, o que eu percebo por habiligaciempeténcia, se é que a gente
tem definicdo clara do que é habilidade e comp&térmc programa do curso da
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condi¢des para que o aluno, ao se formar, posssutesso no trabalho dele, ele
habilita para exercer a funcdo de um Bacharel entabdidade. (E6);

[...] Estamos tentando trabalhar como determinasoRc¢éo 10. (E7).

Para o E3 os cursos estdo acompanhando o mercadd&@ afirma que o
programa do curso estad alinhando-se com o que exmomia realidade profissional do
formando. Pesquisa realizada por Machado e Nova8j2@videnciou que existe uma
variacdo entre o que os alunos declararam ter dipicemo curso de Ciéncias Contabeis e 0
que as empresas declaram esperar do profissionatod&bilidade. A percepcdo dos
pesquisadores realca a necessidade de esclareosiceito introduzido pela LDBEN/96 e
pelas DCNSs, pois sugerir disciplinas e conteudoa peender as exigéncias do mercado sem
abandonar as metodologias de ensino utilizadas méal@rovocar os efeitos esperados.

Reafirmando o que dissera o0 E7 que tanto as IES ammprofessores estao
tentando trabalhar em conjunto como determinam @N@CC, mas ndo nos deu mais
explicacoes.

Com a segunda parte da questdo, do terceiro it@rnanhos como objetivo
verificar se os professores atuam conforme astagéas da Resolucdo CNE/CES n° 10/04
em relagao ao trabalho curricular por competéreiaabilidade.

Aparecem nas falas dos entrevistados E2, E7 e iE&ed relacionados com a
preocupacao de levar os alunos a raciocinar solapgep por que e nao como fazer, como

lemos em suas respostas. Dois deles passam dratrénor ou nenhum valor ao como fazer:

[...] No meu entendimento o professor deve exig& gs alunos enfrentem “o que”,
“0 porqué” e ndo “o como”. (E2);

[...] Reformulamos a maneira de dar aulas. Os psofes deixaram de ensinar tudo.
Hoje temos que levar os alunos a raciocinarem, (E7)

[...] Antes se preocupava com o fazer, atualmenexge a interpretacdo do porque
fazer. (E9).

Dois entrevistados (E7 e E8) manifestaram-se ppamas com a avaliagéo

externa e ao responder como fazem:

[...] Qualificando os alunos para o ENAD. (E7);
[...] A grande preocupacéo € a preparacao paraADERES).
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Para o E3, o estudo de casos reais € uma fornralsldhar as competéncias, no
entanto sua percepcgdo é de que os professoreseprefeuso de exercicios de sua propria

elaboracédo, como podemos ler em suas palavras:

[...] Realizo estudos com casos reais, mas recorueg em sala de aula fico mesmo
nos modelos fictos, elaborados por mim ou tiradisslidros. (E3).

Mudar o foco das praticas realizadas pelos professcom base nos curriculos
minimos para o desenvolvimento de competénciabiédeales implica, além da mudanca de
postura da universidade, um trabalho pedagodgicegiado em que se definam as
responsabilidades de cada professor nessa tamefgrahde obstaculo, aqui, € que por vezes
os professores tém davidas ou mesmo ndo sabem emregalmente, consiste uma
determinada habilidade, e, mais ainda, como podaunxaBar o seu desenvolvimento. Afinal,
possivelmente isso nunca tenha sido feito com afegsores que estdo em exercicio ha muito
tempo ou mesmo com professores iniciantes que fdmmados sem desenvolver as
competéncias para trabalhar em termos de compaséatiabilidades.

No quarto item efetuamos a seguinte pergudtarofessor tem oportunidade de
trabalhar de modo integrado a teoria e a praticarceeus alunos? Em caso positivo, poderia
citar alguns exemplos? Se negativo, por quais ren@® o faz?

Ao elaborarmos este item tivemos como objetivo eoehas formas pelas quais
os professores realizam a integracdo da teoriaecpmtica no magistério superior do ensino
de Contabilidade. Isso porque entendemos que oigekmento entre a teoria e a pratica
pode ser um fator de aprendizagem significativageaiquer nivel de ensino. Dessa forma,
acreditamos que os professores devam ter conhdoisndas praticas profissionais para as
quais os alunos estdo sendo formados e levar nesaluexercitar essas préaticas no decorrer
de sua formacao, fundamentadas nos conhecimeptosdé&ientificos da area.

Oito entrevistados (E1, E2, E3, E4, E6, E7, E8 @) Edlatam que trabalham com
a integracdo entre a teoria e a pratica em salautle o que poderia sinalizar que a
problematica da dificil integracdo entre teoria rétipa estaria resolvida pelo resultado
apresentado na amostra.

No entanto, o que observamos numa leitura maigeatis relatos € a presenca
da velha férmula: teoria, com simulacbes elaboragat professor, ndo havendo
necessariamente o contato do aluno com a ativigi@diea, como podemos observar nas falas
de quatro entrevistados (E1, E7, E8 e E10):



152

[...] Sim. Primeiro vai depender do tema a serditsdo em sala. Coloco os
conceitos basicos com apoio da literatura, da legfie e a partir disso vou
introduzindo a parte pratica. Minha tentativa sempgr reproduzir aquilo que
acontece nas empresas, quais 0s impactos, as cagdidis que os exemplos
produzem no patrimbnio da empresa, nos resultddosio trabalhado desta forma,
e sempre que possivel relatando estérias de fatogidos em empresas reais.
Lamento que a Universidade ainda ndo tenha conar les alunos para exercer
atividades praticas fora da Universidade com cesas. (E1);

[...] Com estudos de casos reais. Mas a granderimdias vezes sao casos ficticios.
(E7);

[...] Trabalho a pratica com casos ficticios. Relpara os alunos casos reais que
ocorrem em meu escritorio. (E8);

[...] Eu gosto de levar casos retirados da prasgaplificados para os alunos. Eu
coordeno o projeto de educacao fiscal, isso ajsddumos. (E10).

Tomando as respostas de quatro entrevistados &E4¢e E6), podemos ver que
suas afirmacdes retratam mais proximidade com #dada. Mesmo com exercicios
realizados em sala, procuram reproduzir casos, reaigicentivam a participacdo dos alunos

em projetos de extenséo e projeto de educacad terao lemos nos seguintes trechos:

[...] Hoje sim. Desenvolvo exercicios praticos abdratorio de informatica, cases
de auditoria aplicado as empresas. Principalmentmaréicipacdo do aluno em
projeto de extensdo. (E2);

[...] Com visitas em empresas e estudos de casseycBo dos alunos em projetos de
extensdo em empresas e com o projeto de educacab {E3);

[...] Acredito conseguir com estudos de casos ré&asonheco que ndo € a pratica
profissional, mas tento aproximar o estudo daguile o aluno “um dia vai usar na
vida real”. (E4);

[...] Ter condi¢cBes de trabalhar com teoria e paatdepende da disciplina que o
professor esta trabalhando, mas normalmente ealtialsom a teoria e a pratica.
Na disciplina de Pericia, por exemplo, eu consigaer um caso reproduzido por
cOpias para a sala, e solicito aos alunos queamfax; caminho do perito, desde a
sua nomeagdo até as eventuais impugnacgfes. Apgakaaagdo do fluxograma dos
trabalhos os alunos relatam que isso ajuda a tom@d@nhecimento da realidade
da profissdo. (E6).

Dois entrevistados (E5 e E9) foram categéricos &inmar que ainda ndo é
possivel realizar a integracdo da teoria com aicgraD primeiro (E5) acredita que “os
trabalhos em sala de aula apresentam uma dimenfe#ion aos acontecimentos realizados na
atividade pratica” e o segundo (E9) afirma que s&xib reconhecimento de que ainda nao é
possivel fazer toda esta integracdo”. Diferentemeos quatro entrevistados que afirmaram
trabalhar com teoria e préatica e das afirmacdes gles dizem simular exercicios, E9
reconhece que utiliza casos simulados e remeteéaaia pratica para realizacdo de estagios

reais ou exercicio profissional na area. E o quebserva em suas falas:
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[...] N&o consigo. Trabalho a teoria, mas ndo gmai integracdo. Pois a dindmica
das atividades praticas ultrapassam em muito alap@o. Tenho tentado discutir
com outros professores estes aspectos, mas aimnbaeméontrei professores
interessados nesta integracéo. (E5);

[...] N&do tenho como trabalhar a teoria e a prasicaente em sala de aula. Para
minimizar essa distancia, trago casos reais paralatdes. A questdo da pratica é
complicada. Compreendo que a vivéncia na pratis&des ou exercicio de uma

atividade profissional na area] como o melhor métde integracdo de teoria com a
pratica. (E9).

Por integracdo entre teoria e pratica entende-derraacdo integral numa
perspectiva de totalidade. O pensamento critico ospira esta discussdo leva ao
aprofundamento da compreensdo sobre esta relagimcacdo como de fundamental
importancia a definicdo da pratica relacionadacéiaegFOLLARI, 1995). Esta claro que a
relacdo integradora entre teoria e pratica impleaconstrucdo de acdes criticas
transformadoras no interior da sociedade, passamioinstituicoes de ensino a ser
catalisadoras de novos pensamentos para proporesrensformacdes necessérias em cada
sociedade. Dessa forma, a pratica exige reflex@ricte é a superacdo da acado ndo pensada
pela pratica concreta, refletida, a acdo concrenagda (SAVIANI, 1991).

No quinto item apresentamos a seguinte pergitarofessor acredita que sua
atuacado pedagodgica tem contribuido para a formaghmo pensamento critico, para o
exercicio profissional e para a formacdo da cidadade seus alunos? Em caso positivo,
como tem ocorrido essa contribuicao?

Ao elaborarmos este item tinhamos como objetivdhveoar a maneira pela qual
os professores trabalham para levar seus aluneseablver o pensamento critico, a formar-
se para o exercicio profissional e a cidadaniafocore previsto na LDBEN/96 e nas
DCNCC.

O pensamento critico pode ser entendido numa prspeue foge ao modelo
cartesiano, da divisdo do conhecimento, mas cogmw @le se apresenta como um modelo
relacional. Assim, ha que se pensar em formas titaular conhecimento a partir de uma
visdo mais interdisciplinar, integrativa e complexapropriar-se dela.

Na educacao superior, principalmente, isso adquinepapel fundamental, ou
seja, parece-nos ser esse 0 momento da procu@/deonhecimento, de novas explicacoes,
de um novo "saber fazer" mais integral, que pobammete contribua para corrigir distorgdes

visiveis no mundo, decorrentes do processo da &agpdo do pensamento até entédo
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existente, ja que permeado por diferencas, distggd separacdes que nos levam a ver o
mundo em partes desconectadas. (ARAUJO et al.,)2005

Todos os entrevistados declararam que, de algum@fam desenvolvimento do
pensamento critico, a formacéo dos alunos par&ieio profissional e da cidadania ocorre
no processo de formagcdo académica, ndo especiicardtamente quando e como o
professor age intencionalmente para a realizacgsed@ocesso.

Para quatro entrevistados (E2, E3, E6 e E10), ogetps de extensdo e de

inclusdo dos alunos na comunidade sao formas dendasimento da cidadania, como

vemos a seguir:

[...] Nossa tentativa é de inserir os alunos nogeprs de extensdo com o objetivo de
estimular a cidadania. (E2);

[...] Levo os alunos a participarem dos projetosegtensdo e colho feedbacks de
parte dos egressos. (E3);

[...] As IES que trabalho tém projeto de inclus&@s @lunos na comunidade. Em
uma existe a pastoral que os alunos tém que viitagos, pessoas carentes e isso
traz como resultado que os alunos voltam com dmento mais humano. Na outra
IES existe um programa de descontos vinculado &cipacao dos alunos em
campanhas sociais e atitudes cidadds. Nas duasdEf8ofessores sdo monitores
dessas participacdes e isso desperta a cidadar@enbos. (E6);

[...] Hoje nés tentamos colocar os alunos nos fosjde extensdo nas empresas. Eu
costumo incentivar os alunos a fazerem estagiosmerados. (E10).

Quatro entrevistados (E1, E7, E8 e E9) acham queabalhos em sala de aula
desenvolvem o pensamento critico, formam os alymms o0 exercicio profissional e

desenvolvem sua cidadania, como vemos em suas falas

[...] Para contribuir com o pensamento critico tima, os professores devem dar
sua contribuicdo para a sociedade, quando oriedéaforma clara e de forma ética
os seus alunos. Com isto eles ja estao fazendoconteibuicdo enorme, fazendo
com que eles fagam analise daquilo que é certtad@®rde como praticar o melhor
conceito, o melhor plano para chegar ao objetirazer um resultado bom. Com
isto, o professor ja esta contribuindo para formaf@aluno. (E1);

[...] Com analise de um caso real e apresentacasatande aula. Tento trazer para
os alunos a necessidade de se conhecer a prafmsadialogos. (E7);

[...] Acredito que coloco o aluno para pensar, conita pratica. (E8);

[...] E uma de minhas preocupacdes. O professa detar o adestramento em sala
de aula. Dentro dos contelidos de Contabilidadep&eque possivel, faco ligacdes
usando a realidade dos alunos com os fatos que astétecendo na disciplina e no
mundo. (E9).

Um entrevistado declarou que acredita que os mofes tém influéncia na

formacgao dos alunos, mas que ele ndo faz nadgdeiaispara isso, como se |é em sua fala:
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[...] Sim. Acredito que os professores tém esdaéntia nos alunos. Mas néo faco
nada de especial, com a intencionalidade de foistar(E5)

Os entrevistados, de maneira geral, centram-saiasdisciplinas. Parece-nos, no
entanto, que teremos de revisar, com vistas arcgast de um pensamento integrado pelos
alunos, a setorizacdo disciplinar e tematica queelaaise apresenta insistentemente em
diretrizes, curriculos, programas e aulas, difemente dos padrbes anteriores de
organizacédo curricular, de modo a unir-se a reviséwa que se faz amodus operandia
ciéncia moderna, hoje insuficiente.

O ensino de um saber ndo dogmatico, mas critiqoljdanbuscar criar ambientes
e métodos que possibilitem a construgdo de novasheoimentos por meio do
desenvolvimento do profissionalismo e da cidadagriacas a interpretacdo da realidade e de
uma argumentacdo fundamentada, para isso ndao sefidav em aulas que exponham o
mesmo saber segundo um plano preévio, cujos cordedelem ser memorizados.

Decorre dessa mudancga de perspectiva que ensiadgugu ramo da ciéncia
requer que se abandonem as licdes repetitivas, tamian nossos antigos mestres. Devemos
buscar despertar para a consciéncia profissioadaeld por meio do senso critico, formando,
assim, construtores de novos caminhos e ndao nmegesdores de licdes passadas.

O ensino superior passa, dessa forma, a ser irsttonde resgate da cidadania a
servigo da sociedade e ndo meio de manutencadrdauess sociais vigentes, defensoras dos
interesses de uma classe em detrimento da outra.

A formacao deve dotar 0 egresso de ferramentagjp@rale possa atuar de modo
criativo e autbnomo, como sujeito histoérico, capaarticular informacdes e construir o saber
necessario para o desenvolvimento do seu proprisapeento, e para o0 exercicio de sua
profissdo participando na sociedade de forma étlakini descreve o perfil do profissional da

seguinte forma,

(...) O bacharel no proximo milénio h4 de ser umatura essencialmente ética;
atenta a cada fato da realidade; consciente dasidade de enfrentar questdes que
ndo sao explicadas pelos cadigos; chamada a @uewmnciliar, a aproximar partes
antagbnicas, a cooperar com a realidade concrgtestio Se ndo dispuser de talento
para descobrir-se protagonista de uma nova ceda[dacial], ha de Ihe ser
propiciada a habilitacéo para enfrentar o des@fi@LINI, 1997, p. 113)

Por ultimo, um entrevistado declarou que acredit@ dplta muito para os

professores realizarem o desenvolvimento do pengangeitico, a formacao profissional e a
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cidadania nos alunos, reconhecendo, no entant@sjakinos muitas vezes € que modelam o

comportamento dos professores, como se |é emakua f

[...] Acredito que falta muito para os professaiesizarem isto. Reconheco que os
alunos modelam o comportamento dos professoresneissm procuro manter uma
imagem pro-ativa. (E4)

No campo educacional, 0 modelo centrado no professoque 0 aluno € simples
depositario das informacdes dadas pelos mestrédas tomo saber dado, com aulas
meramente expositivas, denomina-se modelo traditidiesse modelo, o estudante €, desde
cedo, colocado, muitas vezes, num ambiente em guél®ueia a curiosidade e as
habilidades de interacao constante e de reflexicacrSegundo Anastasiou e Alves (2003, p.
18), nesse modelo “a inteligéncia € associada aameagao, o trabalho docente se dirige a
explanacdo do contedudo e a manutencdo da atencalurw’. A exposicdo é o centro do
processo, acompanhado da anotacdo e memorizagitragegia predominante é a da aula
expositiva tradicional.

Ao aluno resta a responsabilidade Unica de detéloague o professor, tido como
Unica fonte de saber, repassa em sala, o aluncachegssumir a estrutura pensante do
professor de modo quase automatico, sem a reco@stpelo proprio aluno, sinal claro da

reproducdo alienante no espaco académico:

O aluno registra palavras ou férmulas sem compééasl Repete-as simplesmente
para conseguir boas classificagdes ou para ageadarofessor (...); habitua-se a

crer que existe uma “lingua do professor”, que tlEmaceitar sem a compreender,
um pouco como a missa em latim. (...) O verbalisestende-se até as matematicas;
pode-se passar a vida inteira sem saber por que é&afaz um transporte numa

operacao; aprendeu-se mas ndo se compreendeunteesteem saber aplicar uma

férmula magica. (ANASTASIOU; ALVES, 2003, p. 13)

Pela analise das respostas de nossos entrevigtadesios notar que 0 processo
de insercdo dos alunos em ambientes propicios @atasenvolvimento do pensamento
critico, para o exercicio profissional e para adahia consiste na participacdo em projetos
extracurriculares e em atividades em sala de agtasienhum momento constatamos ter sido
lembrado o TCC para complementar esta integracao.

Nossa proxima questdo (sexto item) proposta aaewstados foi:Da forma
COMO O Seu curso esta organizado e é desenvolvigomfessor diria que esta mais voltado
para a formacéo do técnico em contabilidade ou @iadfdo que atua com Contabilidade?

Quais elementos embasam esta sua afirmacao?
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Ao estabelecermos este item tinhamos como objebter informacdes a respeito
das percepcdes dos professores quanto a uma tendéniormacao que caracterize 0 curso
de Contabilidade em que atuam.

Quatro entrevistados (E2, E6, E9 e E10) percebentursos de Ciéncias
Contébeis em que trabalham com um perfil de formagétados para o aspecto mais técnico

da profissdo, como podemos observar nas seguii@agdes:

[...] Para formar o técnico. O curso e o interedss alunos estdo voltados
essencialmente para “o como” fazer contabilidadéi@ “o que” o contador pode
fazer para a empresa ou pela sociedade. (E2);

[...] Vou falar de forma genérica: pelo menos erc@leo que as faculdades formam
excelentes profissionais, com um perfil ainda mtétmico. (E6)

[...] Ainda percebo o curso muito técnico. (E9);

[...] Para formar o técnico, pois o formando tere gaber no minimo contabilidade.
(E10).

Outros quatro entrevistados (E3, E4, E5 e E8)rehfemente dos anteriores,
percebem os cursos de Ciéncias Contabeis em dosh@an com um perfil de formacéo
cidada do aluno, com uma restricdo de E5 destacamele@m alguns casos de formacao de

bons técnicos, como podemos observar nas segaifinescoes:

[...] Para formar cidadaos. Porque nem tudo edtadmpara a parte técnica. (E3);

[...] Formamos um cidaddo para atuar. Algumas pliseis ja estdo voltadas
essencialmente para “o como” fazer Contabilidaddi@ “0 qué” o contador pode
fazer para a empresa ou pela sociedade. (E4);

[...] Temos como meta formar o cidaddo. Mas aingja ®lguns casos de formacdo
de bons técnicos. (E5);

[...] Para formar cidaddos. (EB).

Um entrevistado (E1) ndo se manifestou conclusivéemas entende que o0
curso de Ciéncias Contabeis oferece muitas opdddes ao formando, como podemos

observar na sua fala:

[...] Isto é tAo abrangente, que ndo tem como f@ler tipo de formagdo o aluno
adquire. Com certeza, quando o aluno entra na thidlsle, ele sabe que entrou
com a finalidade de se formar no Curso de CiénC@#tdbeis. E hoje o Curso de
Ciéncias Contabeis é muito abrangente. (E1).
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Um outro entrevistado (E7) percebe que os curs@&é@lecias Contabeis voltados
50% para formacdao técnica e 50% para formacao &idsdendendo que o aluno, ao escolher

0 curso, quer aprender uma profissdo, como notamacsua observacao:

[...] 50% / 50%. Mas reconheco que os alunos quéreprender a trabalhar. (E7).

O sistema educacional esta passando por signifisathudancas em sua estrutura
interna e externa, séo alteracdes ainda nédo caldsepela grande massa dos profissionais
que atuam no magistério superior, porém os orgégsladores estdo desenvolvendo acdes
que poderao refletir no trabalho das IES, tais canmmplementacdo das DCNs, alterando a
estrutura curricular de organizagdo de curriculdsimos para organizacao curricular por
competéncias e habilidade, avaliacdo externaucsgtital e dos egressos.

Assim, o profissional do ensino superior de Cotitddde esta inserido nesse
contexto e precisa mudar a sua postura dianteslessdancas e passar de uma agao passiva,
de professor convidado, para uma acao pro-ativarafessor de profissao.

ludicibus e Martins (1992), descrevendo a profisk&ioontador, destacaram:

[...] para seu beneficio profissional e como cidadd Contador deve manter-se
atualizado ndo apenas com as novidades de suagdwfimas de forma mais ampla,
interessar-se pelos assuntos econdmicos, socipditeos que tanto influem no
cenéario em que se desenrola a profisséo. (IUDICIBUWSRTINS, 1992, p. 7)

Seguindo o pensamento dos autores podemos sugeripgra o seu beneficio
profissional, os profissionais da Contabilidade gxercem o magistério superior devem,
como cidaddos, manter-se atualizados em relacdm\ddades da profissdo de contador e
também de professor, incentivando seus alunos bétanse atualizarem conforme as novas
propostas.

As profissbes entram numa nova era, mais atualizadas dindmica, mais
inovadora e mais exigente. Cabe aos profissionaisCdntabilidade no exercicio do
magistério a responsabilidade de maximizar a atiédda informacdo contabil e de todo o
desenvolvimento tecnologico e cultural para formpasfissionais autbnomos e atualizados
para o bom desempenho de sua profissao.

Os questionamentos feitos aos entrevistados samaligue as IES, como
responsaveis pela definicdo do Projeto Pedagdgisocdrsos, devem determinar politicas
claras e condizentes com o modelo de sociedadaierasgao inseridas e formar profissionais

aptos para atuar neste contexto. Como ja expositenn2.1.3.1, o PP devera atender aos
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valores e contradicfes da sociedade e da culturguamesta inserido. Este corresponde a
descricdo das aglOes necessarias para a constracgoatidade do ensino. Devera estar
voltado para capacitar o aluno para entender @&ael@ e construir novos modos de ver e
compreender a realidade. Deve estar apto a senvio digacao entre os objetivos educativos
e as préticas sociais e culturais, permitindo m&péo adequada do profissional desejado.

Os professores aparecem como orientadores nestespm de formacdo do
profissional. Para que o objetivo da proposta pégiag seja atingido, é necessario que o
professor esteja engajado e ciente dos objetivotE8a A seriedade e a dedicacdo dos
professores para desenvolver os programas dadlofiasi sob sua responsabilidade séo
condi¢des essenciais para o funcionamento da fentande valor que € o PP.

O professor, como agente do ensino, deve preocg@m ser competente,
esforcando-se em ligar os saberes da profissaalibnbm os exigidos para o exercicio do
magistério superior de Contabilidade. O planejameélet sua carreira tem, nos programas de
mestrado e/ou doutorado, o norte de seu desenwatwm pessoal e de constante
aprimoramento dos conhecimentos, necessarios paratsacéo profissional, o que implica
no desenvolvimento da comunicacdo, da capacidae&edtual e da orientacdo didatico-
pedagogica

A apreciacdo da matéria pesquisada foi realizad#r@® angulos, os quais sao as
implicagcées das mudancas na legislacao para ocessperior de Contabilidade, os saberes
pedagogicos necessarios para 0s professores ecep@@p que eles tém a respeito dos
impactos das mudancas na legislacao referenteasamoesuperior de Contabilidade para a
sua atuacdo no ensino. No entanto é necessariademrsque esses ndo sdo 0s Unicos
componentes que podem afetar o ensino superior.

Porto e Régnier (2003) realizaram um estudo del nmivedial a respeito de um
amplo conjunto de condicionantes, tendéncias easode mudanca relacionado ao novo
paradigma de universidade. Algumas tendéncias &riosnmostram-se interessantes e, por
iIsso, cabem aqui alguns destaques.

Os autores trangcam cenarios nas caracteristicasetdo de educacdo superior,
trazendo mudancas e aspectos como a quebra do ationggografico, regional ou local; o
surgimento de novas forcas competitivas; a mudaecanodelo organizacional do ensino
superior que passa do atual sistema federadontite a servico das comunidades locais, para
um modelo que opera num mercado global, compe#idesregulamentado; a transformacao
das grandes, fortes e verticalmente integradas etsidades em instituicbes mais

especializadas e centradas no aluno e ndo maisnsome professor; e a significativa
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reestruturacdo da educacdo superior, implicandéusé&o e no fortalecimento, visando ao
intercambio de atividade e ao desenvolvimento eagd® de projetos comuns.

Outra ordem de mudanca ocorridas em razao dasdararasg0es que se operam no
ambito do setor educacional superior e resultansurgimento de novos protagonistas, que
nao concorrem com as universidades tradicionais, seavem de complementos ou como
parceiros, diz respeito a estrutura do setor deagdo superior explicada. Alguns desses
atores sdo as chamadas universidades corporagugmesas instrucionais, entidades de
intermediacao e organiza¢cbes ndo-tradicionais.

Um terceiro grupo de mudancas diz respeito as gueld® nas relacbes da
universidade com a sociedade. A medida que seusispaldissicos vdo se ampliando para
atender outras funcdes de interesse da sociedaddaraeiras que antes limitavam a
proximidade das universidades com outros agenteseddo derrubados. E com isso, novas
formas de relacionamento e interagcdo entre a enlae e 0 meio externo vdo sendo
estabelecidas.

Os autores apontam também para mudancas na natiargzastacao dos servicos
académicos. Os servicos prestados pela educacderigsupendem a assumir novas
caracteristicas, tais como aprendizagem continudidersificagdo dos servigos, auséncia de
fronteiras rigidas entre os servigos e, principat@eaprendizagem assincrona.

Ainda apontam os autores para a mudangca no modxeatricdo das atividades
académicas. Tais atividades tendem a sofrer pratundodificacdes que passam pela
evolucdo dos métodos de aprendizagem e dos papeigrdfessores e vao até a ampliacédo
dos processos de desenvolvimento da pesquisa etelzss&o. Estes passam a exercer uma
funcdo mais coletiva e interdisciplinar, de acommm a disponibilidade dos recursos
tecnolégicos e, principalmente, os conhecimentomatielados pela sociedade. Essas
tendéncias demonstram que a funcdo da universidaole-se em direcdo especial e
particular a um maior valor atribuido ao conhecitoe formacdo € um recurso social e
econbmico indispensavel, e, para que seja efigiémieaciso que extrapole o tempo de estudo
na universidade.

A formacdo toma configuracdes de processo contjjugose estende ao longo da
vida. Assim, de forma sintética, a universidad@ eststa frente a frente com esse conjunto de
mudancas ocorridas nos ultimos anos e seus eteitlmsnam em seis grandes desafios:

a) adaptar-se as atuais demandas do mercado dahtralmferecendo uma
formacdo que capacite os estudantes a um facs@eesmercado de trabalho, sem a renuncia

dos contelidos basicos;
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b) situar-se em um novo contexto de competitividsaigal, no qual prevaleca a
gualidade e a capacidade de estabelecer plant®@unir ajustes;

c) melhorar a administracéo, introduzindo novase®rmle recursos financeiros e
sua transparente distribuicdo, j& que o atual gtmtsinaliza reducdo de investimentos
publicos;

d) incorporar novas tecnologias tanto na admirgdsacomo na docéncia e
aproveitar o seu potencial para criar novas forhasrelacdo interinstitucional e novos
sistemas de formacdao (redes virtuais, ensino argist, etc.);

e) organizar-se como forca motriz do desenvolvimetd regido em que esta
inserida, tanto no aspecto cultural como no aspeEmt@l e econémico, por meio de redes de
colaboracdo com empresas e instituicdes; e

f) situar-se em um novo cenario globalizado, dentaydo e emprego, adaptando-
se a ele, inclusive sob o ponto de vista das swshstégias formativas: promover
interdisciplinaridade, o dominio de linguas estedrag, a disponibilidade de estudantes e
professores, a pesquisa em parceria, 0S programasst@nas de credenciamento e
compartilhamento.

Para atingir grande parte dos desafios apresenta@ns a sociedade nem a
universidade, com sua estrutura e sua dinamica, seer® docentes estdo preparados. Uma
profunda reflexdo da acdo para saber como tracemirpratica um projeto formativo
adequado as peculiaridades da sociedade, da ig@tifudos cursos e dos alunos mostra-se
como um elemento essencial para a realizacado @adipagem, por toda a universidade, e o
convivio com as incertezas vindouras.

Esse panorama indica fortes consequéncias paracénaa universitaria, que
abordamos na Parte Il. As universidades se veentedde dois grandes desafios, segundo
Porto e Régnier (2003): o primeiro € atualizar-geserir-se na nova realidade, revisando suas
formas de organizagao e de relacionamento comagetes-chave e dando um novo sentido
ao seu papel social; e o segundo € entender, lieterge apontar solugbes para os problemas
que essas transformacgdes colocam para os indivigugsos sociais, sistemas produtivos e
governos.

Dessa forma, um novo cenario se descortina e trea dindmica a universidade.
De acordo com Porto e Régnier (2003), em um estgtoratério realizado sobre o ensino
superior no mundo e no Brasil, um novo modelo pieduque prioriza 0 dominio de

informacbes e a geracdo de conhecimentos, em urtextonpolitico que valoriza a
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participacdo e o exercicio da cidadania, deversés intenso no sentido de implementacgéo
de transformagdes que visem a facilitar o procdsstisseminagéo dos conhecimentos.

Zabalza (2004) contribui para nossa discussacsapt@ndo trés caracteristicas
problematicas com as quais as universidades giagsam a conviver:

a) a transformacéo do proprio cenario universitddosabor das fortes mudancas
politicas, sociais e econémicas das Ultimas décadas

b) o sentido formativo da universidade e dos attiéeésnas e das contradi¢cdes para
cumprir essa missao;

C) a estrutura organizacional e a dindmica de funranento das universidades
como organizagoes.

Essas caracteristicas, acrescenta o autor, térdoggrara a universidade, alguns
pontos de tensdo: a) novas estruturas de tomaddeca®es politicas e técnicas; b) revisdo
do statusjuridico; c) nova estrutura organizacional; d)orgd@uracdo de centros académicos
com fusdo de uns e subdivisdo de outros; assentasnel® estruturas internas (como
departamentos, institutos, oficinas e programagagizados, etc.); €) hovos mecanismos
internos de representacdo e participacdo dos seessas grupos de funcionamento; e f)
novos planos de estudos.

De sua parte, Casassus (2002) assinala que urmaaishos dessa transformacao
passa pela mudanca do modelo de gestao tayloogagphedominante na universidade. Sua
proposta € transformar esse modelo, tipicamengieizado por uma perspectiva técnico-
racionalista-linear, num modelo cujas caractedstiestejam centradas numa perspectiva
emotivo - ndo linear - holistica.

Essa transformacdo ndo ocorrera por acaso, mas amwituir uma meta
organizativa como resultado de grande esforco ieoletlcancado ao longo do tempo por
meio de um movimento de tomada de consciéncia mwtianca de comportamentos, com
avancos e retrocessos. Em outras palavras, pordaeaprendizagem por todos os niveis (do
individual ao organizacional) (ARGYRIS, 1992; BOIAR, 2003; CASASSUS, 2002;
SENGE, 1997; ZABALZA, 2004).

Embora reconhecam que a formacdo atualmente adeparh os docentes néo
esteja contribuindo o necessario para o cumprimeabal da preparacdo de pessoas para
pensar e agir no novo contexto apresentado, maittuses atribuem aos docentes a funcao de
cumprir grande parte deste desafio. No entantogrégin que para alcancar esse objetivo €
necessaria uma profunda revisao das praticas asc@htENCAR; 1996; BUARQUE, 2002;
DELORS; 1999; LEVY, 1999; PERRENOUD, 2000; ZABALZ2004).
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Diante disso, € possivel afirmar a necessidade ed@ndolvimento de novas
competéncias para as pessoas que se relacionara goiversidade, seus gestores, alunos e
docentes, num projeto conjunto de reflexdo a resple suas praticas, e sobre as tendéncias
do conhecimento e a aprendizagem continua e caletais tendéncias merecem ser
exploradas e ser alvo de outras investigacdes,u@ reem todas estdo suficientemente
percebidas como claras, apesar dos cendrios tsagguintar para a demanda de novas
solucdes.

Todas as informacdes e analises iniciais registradbsidiam a continuidade das
elaboragdes que serdo apresentadas na Partetdltiddsalho, quando buscaremos aprofundar
um pouco mais a reflexdo da teorizacéo e delingameas hipoteses de solugdo na tentativa
de construir e, quem sabe, reconstruir caminhoggseibilitem a solu¢cdo do problema desta

pesquisa.
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PARTE Ill - ENSAIO DE CONCLUSOES FINAIS
A PARTIR DA INVESTIGACAO
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3.1 DA DISCUSSAOFINAL DA INVESTIGACAO AO RECONHECIMENTODE SEU
SIGNIFICADO

A investigacao iniciou-se como observacéo de urarteaa realidade, mediante
aproximacdes, que envolveram um resgate de nogsai@xcia, contribuicdes advindas da
literatura, um estudo prévio da legislacdo educedie consultas aos especialistas em ensino
de Contabilidade. Com esses subsidios chegama®hblema central do estudo que foi assim
definido: Diante das novas orientagcOes legais para o curso pswior de Ciéncias
Contabeis, que saberes podem contribuir para a atgao do professor em sala de aula,
na formacao do futuro profissional?

Para o aprofundamento dos estudos, no sentidordebeor para a superacao do
problema, elaboramos os pontos-chave, partindeftéx#éo a respeito dos possiveis fatores e
das possiveis determinantes que influenciam aéexist do problema. Tais pontos-chave
formaram os fios condutores de nossa investigagdopusca de contribuicbes para a
qualidade da pratica pedagdgica do professor ddaBiidade, com estes trés temas: as
implicacées da legislacdo atual para o ensino detabdidade, os saberes docentes e a
percepcéao de professores a respeito da mudandaiBEN/96 e das DCNCC.

Encontramos, nesse caminho, diversos aspectosagumauietam e deixam em
aberto possibilidades para novas investigacdes quendo realizadas, trardo, certamente,
subsidios positivos para o aperfeicoamento profisdidos contadores, sejam eles docentes
do ensino superior, ou académicos de graduaca@reresso de formacdo para a docéncia
nos cursos de especializacdo, ou, ainda, egreegasaursos, em formacao continuada.

Compondo o relato de investigacdo, trazemos tambw#ssta Parte lll, as
Hipdteses de Solugdo que pudemos elaborar, viseortabuir para responder ao problema
estudado. Entre as hipbteses, elegemos aquelasogusmprometemos colocar em pratica,
como etapa essencial deste trabalho e com estdoleg@ de pesquisa.

Para finalizar, apresentamos o0 nosso posicionaneentieelacdo ao que significou
para nos a investigacao.

Com a discusséo final, apresentada a seguir, tezefementos conclusivos da
Teorizacdo, 32 etapa da Metodologia da Problentdiivaom o Arco de Maguerez, com a

qual conduzimos todo o processo de investigacao.
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3.1.1 Discussao Final

Esta pesquisa teve origem nas inquietacdes do isadqu ante as transformacgdes
gue o sistema mundial de educacdo vem sofrendango ldas ultimas décadas, trazendo, por
consequéncia, reflexos para o sistema de ensimiidi@a Tendo como primeiro ponto de
discusséo as implicacdes da legislacdo atual pamsimo de Contabilidade, analisamos na
parte 1l a evolucdo do ensino de Contabilidadenfaisencias dos Organismos Internacionais
na formacdo das DCNs do curso de Contabilidadensine@ de Contabilidade no cenario
internacional e o que realmente mudou com a nogsléedo para o0 ensino superior de
Contabilidade. Para explorarmos esses aspectossdeom a professores envolvidos no
processo de ensino superior de Contabilidade, omefotem 2.3, onde descrevemos o que
procuramos captar das percepcdes dos professonedam@o as mudancas ocorridas.

Como estamos anunciando, a alteracédo da LDBEN/®@6acegulamentacéo para
0 ensino superior de Contabilidade por meio da Redo CNE/CES n° 10/04 sugere
mudancas na forma de organizar o ensino de Coi@dd, mas ndo poderiamos falar
somente das mudancas sem analisar parte das regidades existentes até aquele periodo,
0 que descrevemos no item 2.1.1.

Evidenciamos que, desde a sua implantagdo no Boasiisino superior, de uma
forma geral, contribuiu para formacado de mao-der@ualificada para a realizacdo dos mais
variados trabalhos, nos O6rgdos governamentais,emgsesas nacionais ou nas empresas
multinacionais, e experimentou avan¢os impulsioaguEos fatos politicos e econdmicos de
cada periodo. No entanto, durante esse periodajsimce esteve vinculado a propostas
pedagdgicas tradicionais, com uma estrutura cuargreviamente fixada, sendo o professor
0 transmissor de conhecimentos.

No item 2.1.3 introduzimos o tema das mudancasnsine de Contabilidade,
descrevendo as mudangas no sistema educaciomagifaricom a aprovacéo da Constituicdo
Federal do Brasil em 1988, segundo com a aprovac@poomulgacdo da LDBEN/96 e
finalmente com a aprovacéao e publicacdo da ResmlGOE/CES n° 10, normas que viriam,
em nosso ponto de vista, interferir na atuacagdafessores de Contabilidade.

Antes de discutirmos as alteragfes introduzidaa paldanca da LDBEN/96,
procuramos verificar como os professores do ersiperior de Contabilidade perceberam as
novas regulamentacdes para o ensino superior. Breviestas realizadas obtivemos a
confirmacdo de que todos os entrevistados sabeexig&ncia da lei que regula o sistema

educacional brasileiro.
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Entretanto, na mesma questao obtivemos dados disaunm que o conhecimento
da LDBEN/96 se deu por meio de informacOes recsbida terceiros. Somente trés
professores afirmaram que receberam as informagéaegunides de seus departamentos; 0s
demais n&o informaram a fonte de seu conhecimento.

Como forma de complementar o tema conhecimentedisldcao, indagamos aos
entrevistados se eles conheciam as DCNs voltadasopaurso de Ciéncias Contabeis e as
respostas foram: dois disseram desconhecerem-oiaszahhecem as DCNs por ouvir dizer,
em reunides do departamento; trés afirmaram paaticdo grupo de estudos para mudancas
do PP de sua IES e dessa forma estdo estudandONss Dois afirmaram que conhecem as
DCNs e um afirmou que recebeu as DCNsearail

Pudemos verificar que os trés entrevistados quacipam dos estudos para
readequacdo do PP de sua IES declararam conheB#BEN/96 somente por ouvir dizer, o
gue mostra que os estudos estédo partindo somemggulamentacdo da DCNCC. Apesar do
E7 e o E8 declararem conhecer as DCNCC, somenfede&arou ter ouvido comentarios a
respeito da LDBEN/96 em reunides. Pelas respadstdsl e do E10 também deduzimos que
eles ouviram falar da LDBEN/96 em reunides.

Pelo confronto das informagfes pudemos certificgrgue os responsaveis pelas
IES tém nas DCNCC o marco inicial para a construpda readequacédo do PP de seus
CUrsos.

Para confirmarmos a afirmacdo anterior indagamas eadrevistados de que
forma as IES tratam as definicbes dos PCNs e DGis os professores. Todos 0s
professores afirmaram que os departamentos téraqumass informac¢des das mudancas, mas
apresentaram percepcoes diferentes a respeitondo te

Seis entrevistados pertencentes a mesma IES infammanas respostas, que as
DCNS séo repassadas em reunifes do departamefdorderapida, dando especial atencao
aos trabalhos realizados pelo grupo de profesgoresado para readequar o PP do curso.
Dois entrevistados afirmaram que a coordenacacudsm assa as diretrizes da IES para os
professores por meio de reunides, tendo como ppegéio a preparacdo dos alunos para o
ENAD e também realizam treinamentos com consultesgernos. Para um deles, a IES
primeiro discute o assunto entre a direcdo e adeoacao e, apdés uma filtragem, os assuntos
sdo repassados diretamente aos professores, poo,uttutro afirmou que a IES discute o
tema com os professores, mas este ainda nao pautidas discussdes tendo em vista que seu

contrato é recente.
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Pelas respostas, pudemos perceber que as reusi@epartamento constituem o
canal preferido para a transmisséo das regulantgalps cursos. Na IES do maior grupo de
professores (seis), ha trés participantes do gilepestudos para readequacao do PP e trés que
recebem informacdes a respeito das mudancas sean tmmhecimento da DCNCC. Numa
outra IES dois professores referiram que recebeéramamentos com consultores externos,
como preparacgao para o ENAD. Os demais se utildasreunides.

Nesse primeiro momento constatamos, uma falha gpiavdé, em nosso
entendimento. Os professores sdo contratados semhecimento da legislacdo que organiza
0S cursos em que vao trabalhar e ndo se preocupacorghecer as regulamentacdes de sua
nova profissao. Resultados demonstrados em diversasstigacbes, como nas de
Vasconcelos (1996), Nossa (1999) e Lafim (2002nbtam evidenciam o despreparo dos
professores, indicando que o conhecimento dos esloerriculares é o primeiro saber a ser
desenvolvido pelos professores do ensino superior.

Essa afirmacdo pode ser questionada, ja que ocessperior de Contabilidade,
assim como de outros ramos do conhecimento tamipéesenta 0 mesmo procedimento e
mesmo assim vem sendo realizado ao longo de aimslécadas.

Mas é exatamente o desconhecimento da legislagima@dnal, por parte dos
profissionais liberais da contabilidade atuantes nmagistério superior, que procuramos
demonstrar nesta investigacdo como responsavebpelo desempenho em sala de aula, pois
acreditamos que o0 conhecimento das regulamentagdsscursos € de fundamental
importancia para o professor poder contribuir paraelhoria da qualidade dos cursos e,
consequentemente, para a formacao profissionatatanico.

Dos saberes essenciais para a adaptacdo dos cprgpsestas nas mudancgas
introduzidas pela LDBEN/96 e nas DCNCC elegemosjrqupara tratar em nossos estudos
com os professores consultados, as quais, se audguaplementadas, poderdo gerar
melhorias nos fazeres pedagdgicos dos envolvidosnsmo superior de Contabilidade: a
nova organizagdo curricular, competéncias e haloied, componentes curriculares
integrantes — interdisciplinaridade e integrac&oegieoria e pratica.

Como primeiro aspecto, no item 2.1.3.1, discutimo®va organizacao curricular
dos cursos de Ciéncias Contabeis, que apreselgxilzlizacdo curricular como eixo central
do tema. A flexibilizacdo apresentada é vista coexpressdo da autonomia da IES
(FORGRAD, 2000) e como reestruturacdo da organizagdrricular que permite a

flexibilizacdo dos percursos formativos (KUENZERQ2).
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Somente seis professores entrevistados conhecemjetoPPedagdgico de seu
curso, trés participam da reestruturacdo do PP adaptacdo as novas exigéncias das
DCNCC, enquanto dois discutem as alteracdes enoserseunides de seu departamento, e
um recebeu orientacdes por ocasido da contrat@géiro declararam nao conhecer o PP de
sua IES.

Quanto & participacdo dos professores, somenteo aileclararam participar
ativamente na reestruturacéo do PP na IES. Podafeos que metade dos professores esta
seguindo orientacdes emanadas de terceiros quastecucdo do PP, o que € numero
expressivo, pois na atualidade o processo de flzabdo do PP sinaliza para a possibilidade
de que as IES e, por consequéncia, os professesgondam mais rapidamente as
necessidades sociais dos cursos e alunos.

Assim, a auséncia de participacado dos professarggatesso de construcdo do
PP impede que eles adquiram o0s saberes necesgar@goder dar sua contribuicdo ao
avanco de um ensino superior de qualidade.

No segundo aspecto, discutido no item 2.1.3.2, isamabs as mudancas
provocadas pela introducdo do conceito de compere habilidades como elementos
estruturantes do perfil profissional esperado daméndos.

Como contribuicdo das discussOes realizadas nessae identificamos pistas da
mudanca do eixo do ensino superior que, de centmadiigura do professor, passam a ser
centrado na figura do aluno. O deslocamento sendéecao a aprendizagem dos alunos,
mas reflete também na selecdo dos conteudos, gsarpados conteddos informacionais,
existentes na maioria dos curriculos dos cursosrgups, para experiéncias necessarias a
formacao dos alunos e, em decorréncia dessas @xpias, ha a necessidade de selecdo dos
conteudos de forma integrada.

Sete entrevistados, portanto, a maioria, afirmaume ndo trabalham com
competéncias e habilidades. Um entrevistado smaglie existe uma pequena confusédo entre
o perfil profissional de formacdo dos alunos, eascteristicas de uma pessoa competente.
Lemos em sua fala: “Formar pessoas com compet&acasonho de todo professor”. A
pergunta referente ao trabalho por competénciasalslidades, trés entrevistados nao
responderam com objetividade.

Constatamos em nossa pesquisa que os professndesréio enfrentaram este
item da mudanca proposta pelas DCNCC, ndo obststgalguns entrevistados afirmaram,
na questdo a respeito da elaboracdo do PP, queipzart das discussfes e estudos das
DCNCC.
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Retomando nossa expectativa de constru¢cao dosesgiar parte dos professores
do ensino superior de Contabilidade, acreditamas aguestudos para a implementagcéo do
perfil profissional no que diz respeito a compei@ne habilidades irdo contribuir para que os
envolvidos com o0 ensino tomem consciéncia de agpetdis como: quais as reais
necessidades dos formandos diante das demandasfésdn na atualidade, quanto aos
conhecimentos — da propria LDBEN/96, das DCNCC, rdéerenciais curriculares nacionais
e internacionais, como também da realidade ecom)mdlitica e social da regido em que a
IES atua — necessarios e suficientes para tornaghws a colaborar para o desenvolvimento
local e regional.

Como terceiro aspecto, discutido no item 2.1.3ghngamos 0S componentes
curriculares integrantes — interdisciplinaridadee quomplementam os dois aspectos
anteriores, primeiro por ter papel de destaqudaimeacdo do PP e segundo por possibilitar a
integracéo das disciplinas no desenvolvimento dagpeténcias e habilidades requeridas.

A légica da divisdo disciplinar existente nos @ulos minimos € vista como
uma das causas do fracasso do ensino na atualiladetremos a Lopes, para explicar que

parte das criticas que encontramos decorre dodintento de que:

[...] a organizacéo do curriculo por disciplinas raloriza os interesses dos alunos,
seus conhecimentos e experiéncias prévias e seu saeio-cultural; ndo aborda
questbes praticas, bem como as questfes mais ditaijgonto de vista social.
Consequentemente, o curriculo disciplinar inibag@bs pessoais entre os alunos e
professores, desvaloriza capacidades intelectua@rredando problemas de
aprendizagem, desestimula a critica e a curiosjdatém de sustentar uma
organizacao do trabalho pedagdgico inflexivel e umeenificacdo do trabalho
docente. (LOPES, 2002a, p. 148).

Em contraposicdo a fragmentacéo curricular, tenass DCNCC a organizacéo
curricular integrada, que sugere uma maior pag@dp dos envolvidos nas definicbes dos

percursos formativos dos alunos, e, no dizer de&¢p002b), estabelece:

[...] eixos em torno dos quais se articulam dimeagfue precisam ser contempladas
na formacdo do profissional [de contabilidade]ralam o tipo de atividades de
ensino e aprendizagem que materializam o planejaneea acdo dos formadores de
formadores. (p. 52).

A integracao sugerida pelas DCNCC (art. 5°), comesguposto de construcao do
PP, mantém uma comunicacdo com a articulacdo et@stea harmonizacdo das normas e

com padrdes internacionais de Contabilidade cowrmdcao requerida pela OMC, com os
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contetdos de formacdo bésica, conteudos de formpaig#issional e, por fim, temos a
articulacéo dos contetidos de formacao tedricogarati

Podemos entéo inferir que as articulacdes pretaagelo artigo 52 das DCNCC
devem ser formuladas em relacdo as competénciaab#idhdes esperadas do perfil
profissional tracado pelo PP, o qual demanda dofegsores o desenvolvimento de saberes
coletivos, que possibilitem o trabalho interdisiciat, além dos saberes individuais utilizados
no modelo fragmentado de ensino, complementandassien a integracdo requerida pelo
conjunto das regulamentacdes das DCNCC.

Por fim, no quarto aspecto, temos a integracéde® eetria e pratica, discutida no
item 2.1.3.5, que apresenta um complemento aosisl@sectos abordados neste tépico.

Retomando o tema integracdo entre teoria e pr@mantramos, nos artigos 7°,
8° e 9° das DCNCC, sugestdes de formas de integrpgé meio de estagio curricular
supervisionado, atividades complementares e TCC.

Para Vasconcelos (1996), o processo de integragé® teoria e préatica torna o
processo de ensino/aprendizagem significativo pgueele que aprende, mormente no ensino
profissional, como é o de Contabilidade, em quereraliz estabelece um elo entre o que se
estuda e o0 mundo real. A autora chama a ateng&@o gaisco da supervalorizagcdo da
integracdo entre teoria e pratica em detrimento eésmidos tedricos, o que poderia
transformar 0s cursos superiores em centros detnantos.

Analisando as respostas obtidas no eixo I, iteqpudlemos perceber que quatro
entrevistados relatam que trabalham com a teorsa pgética na sala de aula de forma
tradicional, com simulacdes elaboradas pelo professdo havendo necessariamente o
contato do aluno com a atividade pratica. Notamasbém, que quatro entrevistados
realizam a integracao entre teoria e pratica eendmhula com a utilizacdo de casos extraidos
da realidade de empresas ou escritorios reais. &urevistados relatam que ainda ndo €
possivel realizar a integracao teoria e pratica.

Outro questionamento feito aos professores foi j@deatificar se o professor
acredita que sua atuacao pedagogica tem contrilpaidoa formacao do pensamento critico,
para o exercicio profissional e para a formacacddania de seus alunos.

Como resultado, descrevemos no item 2.3, no ejxeférente a questdo 5, que
todos os entrevistados declararam que, de algumafam desenvolvimento do pensamento
critico e a formacdo dos alunos para o exercicofigsional e da cidadania ocorrem no
processo de formacéo académica dos alunos, nacfespelo exatamente quando e como o

professor age intencionalmente para a realizag8sedgrocesso. Esta resposta ndo € de se
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estranhar, pois constatamos que os professorgzanié@pam da elaboracao do PP, e, quando
afirmam participar, encontramos pistas do seuast® na readequacdo dos documentos sem
a necessaria reflexdo sobre os possiveis impaist®s €im sala de aula.

Marion (1996), ao discutir o processo de integragatve a teoria e a pratica,
estimula a utilizacdo de elementos que possibilieerontado dos alunos com atividades
reprodutoras de situacdes reais da profissao doofabntador, com a seguinte afirmacao:

Ndo ha davida de que o fundamento do Curso de OGibdtde [...] sera
essencialmente conceitual. Entretanto, a praticdesleconceitos é indispensavel
para melhor sedimentacéo da aprendizagem. E tedagaste pratica seria mais bem
desenvolvida num laboratério contabil. (MARION, £99. 52).

O autor utiliza a figura do laboratorio contabihow estratégia de ensino e afirma
que € a técnica da demonstracdo, que pode proparc& combinacdo da pratica com o
conhecimento tedrico. Cabe esclarecer que o lalraratontabil foi abandonado na maioria
dos cursos de Contabilidade passando-se o ensi@ordabilidade cientifica.

Modernamente recomenda-se 0 uso de laboratériofoleniatica, conjugado com
0 uso de simuladores, 0 que em, nosso ponto de ¥aim resgate do laboratério contabil,
logicamente com a ampliacdo das ferramentas dalli@la disposi¢cdo do aluno, util, sem
davida, para a integracdo entre a teoria e a pratic

Pelas respostas de quatro entrevistados, consttgo® se usam projetos de
extensdo e de projetos de inclusdo dos alunos maurtdade como forma de
desenvolvimento da cidadania. J4, para outros ajesrevistados, os trabalhos em sala de
aula atendem ao requisito de desenvolvimento degme@nto critico, forma os alunos para o
exercicio profissional e desenvolve sua cidadapa@. fim, encontramos na fala de um a
expressao para fechar nossos questionamentoseaitoedp integracdo entre teoria e pratica
no seguinte sentido: “acredito que os professd@es dssa influéncia nos alunos. Mas néao
faco nada de especial, com a intencionalidade rieafoisto”.

Quatro entrevistados relatam ter feito experiérd@ainsercdo de alunos em
projetos de extensdo e projetos sociais, e dofegsores relataram que utilizam o programa
de educacéo fiscal como forma de integrar teoria eopratica. Um disse que seu fazer
pedagogico € descompromissado, sem intencionalidmtamos, ao final, que nenhum dos
professores mencionou a utilizacdo do TCC como dode integracdo entre teoria e pratica
OU COmMo 0 recurso de integracédo curricular.

Para compreendermos como 0s professores perceberapacto das alteragdes
nas DCNCC, indagamos se ocorreram modificacdegdma@ocente dos professores. Quatro
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entrevistados percebem algum grau de mudanca. fdatencomo demonstrado no item 2.3,
eixo |, na andlise das respostas a questao 4, padegnificar que dois entrevistados disseram
trabalhar para que ocorram mudancas, como: “nsonaevo projeto, nos faremos, estaremos
realizando estudos para possiveis mudancas”. Uticipante sugere que o0s professores
tiveram que estudar mais para levar os alunos sapéornando suas aulas mais criticas. Para
o E6, “o professor tem que saber Contabilidade &jieeo de seu ensino”.

Cinco entrevistados ndo percebem mudanca na sagdatudocente. Alguns
professores acreditam que, se existirem mudantz@syvao demorar a chegar nas salas de
aulas; um disse que ndo percebe mudancas, mamafque reformula suas aulas todos os
anos.

Nossa (1999, p. 132) afirma, em sua pesquisa quea@tante que os professores
estejam ligados a realidade das empresas, no emartebeu que a maioria dos pesquisados
demonstra preocupac¢des com a atuacdo do profissiocente. Uma dessas inquietacdes é o
baixo nivel de comprometimento com o ensino, ppalohente quando o professor € horista,
que € a maioria dos casos, como retratado verdieadnossos achados.

Em continuidade o autor demonstra que a segundzcypacdo € a falta de
preparo didatico-pedagdégico. Muitas vezes, esdegsor pode ser um profissional de muita
capacidade, porém nao possui habilidades parantititnseus conhecimentos aos alunos ou
estimula-los a buscar o conhecimento.

Os saberes relacionados ao campo da formacaoadi@dagogico tém sido o
outro fio condutor de nossas discussdes e dizepeitesaos saberes docentes, saberes
mobilizados no magistério superior de Contabilidade

Retomando o tema saberes discutido na Teorizaeho 2.2. e no eixo Il do Item
2.3, vimos que os conhecimentos docentes sdo evadms a0 mesmo tempo desvalorizados
e, paradoxalmente, reconhecidos como estratégioosgl e politicamente (TARDIF et al.,
2002).

Concorda-se também que sdo multiplas as fontegslesmhecimentos, isto €,
formacdo escolar, pedagodgica, quer a inicial, cquerontinuada e exercida em servico,
articulam-se, de forma inevitavel, com experiénciasniliares, populares, culturais,
comunicacionais, sociais e politicas, formando omjunto de saberes mobilizados de forma
associada. (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 2002, GAUTHIE®& al., 1998 e PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002).
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Com esse entendimento, procuramos descobrir npsstas dos entrevistados,
percepcdes da construcédo dos saberes dos protedso@®mntabilidade, que por vezes iniciam
no magistério superior sem a devida formacao peyleao

Quanto aos conhecimentos que o professor julgassé@de para 0 magistério em
Contabilidade, todos afirmaram a necessidade doirdonde disciplinas das Ciéncias da
Contabilidade.

Para trés entrevistados, além dos conheciment@oui@bilidade, seria ideal que
os professores dominassem conhecimentos de megualole ensino, de pesquisa, didatica e
de psicologia educacional. Quatro entrevistados ifestaram que € necessario ter
relacionamento humano, ter boa comunicacdo, carisaler fazer contabilidade e ter
vocacdo. Um entrevistado afirmou que os professdmseriam estar abertos a outras
disciplinas e, por fim, outros trés entrevistado®ditam que os professores devem exercer a
atividade de professor concomitantemente com adate de contador, pois existem
exemplos que s6 um profissional da Contabilidabersadar.

De acordo com as diferentes percepcdes o conhewwmaa Ciéncia da
Contabilidade, o saber disciplinar, foi eleito cosaieres necessarios para dar aulas, ou seja,
eles acham que o magistério superior de Contabédigeor se exercido por profissionais da
area, basta o saber dos contelidos para dar aulas.

Complementando, destacamos a percepc¢ao de tréssvoés sobre a necessidade
de outros conhecimentos, como de metodologia dmenalém da pesquisa, didatica, e
psicologia educacional como complemento ao contetionda matéria; um dos professores
aponta a necessidade de atuar em conjunto conspooés de outras disciplinas.

Quatro professores indicaram caracteristicas tanap@mtadas por Gauthier et al.
(1998), como inibidoras do profissionalismo do rs&gio, como 0 apoio da atividade de
ensino somente em talento, bom senso, intuicaisntay experiéncia.

Diante das respostas, pudemos identificar na falaés entrevistados elementos
de saberes necesséarios para a atuacdo pedagoégioe, reforca os dizeres de Pimenta e
Anastasiou (2002) para quem nédo sao suficientsalosres da experiéncia e conhecimentos
especificos, para exercer com qualidade o magise&ido necessarios também os saberes
pedagogicos e didaticos.

N&o temos duvida que o conhecimento das disciplijpgscompdem a Ciéncias
Contabeis é requisito basico para o exercicio dgistaio superior em Ciéncias Contabeis,
como em qualquer outro ramo das ciéncias, mas @éoonhecimento da pratica profissional

de contabilidade, o professor deve possuir formag@iagogica, técnico-cientifica e politica.
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SO assim estara realmente comprometido com o s ensino/aprendizagem, como
lemos em Vasconcelos (1996).

Um dos nossos objetivos € contribuir para aporgbergs necessarios a atuacao
do professor de Contabilidade, ou melhorar, aqugles estejam em formacéo inicial.
Constatamos que alguns se tornam professores pas a@rcunstancias nem sempre por
opcao ou escolha propria. Estes, antes de seresfdramados em docentes, necessitariam
reconhecer-se como profissional da educacdo e eeaapacitacdo complementar para o
exercicio do magistério superior, como reconhecePamenta e Anastasiou (2002). Nesse
sentido, propusemos questbes aos entrevistadosspheamos como eles ingressaram no
magistério superior e, em sua percepc¢ao, qual preparacao para serem professores.

Para confirmarmos o que afirmaram as pesquisadmiasa evidenciamos que,
sete dos dez entrevistados disseram néo terera pdetenséo de ser professores, mas vieram
a se tornar professores por convite de pessoasma®xtrés professores manifestaram que
tinham o desejo de serem professores; e um viu agistério superior a possibilidade de
prestar um servico a sociedade.

Diante da afirmacdo da maioria dos profissiondieréiis entrevistados de que
ingressaram no magistério superior por convite e géo tinham intencdo de serem
professores, com a questao seguinte buscamosgatler maneira de preparacao inicial e de
que forma os profissionais realizaram sua formag@mplementar e continuada para o
exercicio do magistério superior.

Seis entrevistados afirmaram que ndo se preparpaaaniniciar no magistério
superior; trés afirmaram que fizeram especializdgosenswcom disciplinas preparatorias;
e um relatou que leu um livro de metodologia denens

Pudemos entdo notar que quatro entrevistados néanti a pretensao de se
tornarem professores e, portanto, ndo se prepar@aearo inicio da nova carreira; no entanto
dois entrevistados, que n&o tinham tal intencédicgzaram de curso de especializat¢dio
sensue um, que também néo tinha a intencdo de ser pmfelatou que leu um livro de
metodologia de ensino como preparacéo inicial.

Dois entrevistados, que manifestaram o desejo demserofessores, nao
indicaram nenhuma forma de preparacédo, enquant@rgenum afirmou que, ao sair da
faculdade, ja fez especializackbo sensu entretanto, sua especializacdo nao foi especifica
para 0 ensino superior, foi sim uma verticalizagdms conhecimentos técnicos em

Contabilidade e Auditoria.
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Por dltimo, um entrevistado, que ndo negou segjalee ser professor e afirmou
ter visto no exercicio do magistério a oportunidddeealizar um desejo pessoal de ajudar a
sociedade, também declarou néo ter se preparad@ pkrcéncia.

Pudemos constatar que, no grupo de entrevistalgosisa por ndo terem interesse
inicial no magistério superior, ndo realizaram a&paracdo complementar para serem
professores, enquanto que outros que nao pretendiamprofessores, ao cursarem
especializacddato sensyem sua area de formacdo, foram convidados paregstério
superior.

Podemos com isso concluir que existem profissiogas, mesmo nutrindo o
desejo de serem professores ou de realizarem wjogesssoal ensinando, nao se prepararam
para o inicio dessa atividade.

Conhecendo as respostas dos entrevistados a cedpgisaberes necessarios para
ser professor, e confrontando-as com as respostas somo ingressaram no magistério
superior, procuramos saber, com outra questdo, donsua formacao continuada para a
aquisicao ou melhoria dos saberes pedagogicosss@&tes para 0 exercicio do magistério
superior.

Quatro entrevistados referiram ter realizado cuts®specializagaato sensu,
trés dos quais haviam declarado que ndo se praparpara o exercicio do magistério
superior; um j& havia se manifestado no item sqgimeparacdo inicial que cursou a
especializacatato sensupara o exercicio do magistério superior.

Como forma de formacédo continuada seis dos deewstidos declararam que
realizaram especializagdo/p0s-graduackdo sensu e pds-graduacaostricto sensy
demonstrando que os quatro entrevistados que midanti a pretensdo de serem professores,
ao ingressarem no magistério superior buscaranfiosocdo continuada e trés, que tinham
manifestado o desejo de serem professores, acsgagean na docéncia também buscaram
gualificar-se.

Analisando as respostas referentes aos sabesessqurofessores consideraram
necessarios para o magistério superior de Cordati@#, estabelecemos a seguinte relagéo:
aqueles que acreditam que sdo necessarios conhsmsmde metodologia de ensino,
pesquisa, didatica e ou psicologia da educacd@ paexercicio do magistério superior,
possuem especializacdlato sensue poés-graduacacstricto sensu,demonstrando que
adquiriram, na formacéo continuada, elementos peEdegs para o exercicio do magistério

superior, havendo cursado disciplinas voltadas pa@erfeicoamento pedagdgico.
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Existem outros que acreditam no relacionamento homaa boa comunicacgao,
no carisma, no saber fazer e na vocacao. Encondrapsia categoria trés entrevistados com
especializacdo e pods-graduagdiocto sensugpenas um possui especializa¢@#o sensyuo
que indica que esses professores apresentam uiti&migd no desenvolvimento dos saberes
pedagodgicos, e, havendo empreendido a formagdmuoada utilizam-se de conhecimentos
préprios, ou adquiridos, sabe-se la como e dizem “fluncionam” ou acreditam serem
suficientes. Ou seja, esses profissionais do ersiperior, continuardo utilizando saberes
adquiridos na experiéncia, 0os quais, porém, podamportar limitacbes importantes, ndo os
diferenciaram em nada, ou em quase nada, do cidaddiom. (GAUTHIER et al.,1998).

Um entrevistado que se qualificou com especialzéa® sensie pos-graduacao
stricto sensuacredita na multidisciplinaridade. Por fim, o8stentrevistados que acreditam
na necessidade da concomitancia da pratica com c&nd@, possuem somente a
especializagcdoato sensu Isso mostra que eles sao professores e a0 mesmpot
profissionais de contabilidade, e que acreditamestenno saber fazer.

O exercicio do magistério superior por parte dadigsionais liberais, bachareis
em Ciéncias Contabeis, necessita de atualizacadificacdo e criatividade, elementos que,
sem duavida, representam fatores de importancia @arelhoria do ensino nos cursos de
Ciéncias Contébeis no Brasil.

Isto € bastante visivel quando se observam asfdrare;des ocorridas no
ambiente de trabalho dos futuros profissionais databilidade. O profissional da éarea
contabil, que, durante sua formacao no curso supewi nos de formacéo continuada, adquire
as competéncias e habilidades para continuar agmdoda produzir conhecimentos é
estimulado a usar dos conhecimentos aprendidatesempenho de suas fungdes, certamente
tera maior possibilidade de sucesso em sua capm@figsional.

Sendo assim, verificamos que os professores saesponsaveis diretos pela
formacgao de alunos com tais competéncias e hatbdgld?udemos observar, no entanto, que
a maioria dos docentes entrevistados ndo estaoesuémente atualizados em relacdo as
normas que regulam o ensino superior de Contabidideonforme verificamos nos resultados
do Eixo | das entrevistas.

Por outro lado, verificamos que o desconhecimea® ribrmas que regulam o
ensino superior leva os professores a ndo sedrdeirdas demandas do ensino superior, das
quais destacamos a flexibilizagdo da estruturaiocl@r, a organizacao curricular por

competéncias e habilidades, a existéncia de compemecurriculares integrantes ou
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interdisciplinaridade e realizacdo da integracadreerteoria e a préatica, conforme
evidenciamos nos resultados do Eixo Il das entrais

Retomemos mais uma vez o problema definido paraanmwestigacdo: Diante
das novas orientacfes legais para o curso sugkriGiéncias Contabeis, que saberes podem
contribuir para a atuacdo do professor em salaule @ para a formacdo do futuro
profissional?

Servimo-nos da classificacdo proposta por Tardissard e Lahaye (2002), os
quais dividem os saberes em: saberes disciplinatgsculares e saberes experienciais e
saberes da formacgéo profissional, subdivididos, qu@ vez, em saberes das ciéncias da
educacéo, da ideologia pedagdgica. Destacamosiguip desta categoria, a pratica docente
mobiliza os chamados saberes pedagogicos. Considgriambém a classificacdo proposta
por Gauthier et al. (1998) as quais dividem os regbem: saberes disciplinares, curriculares,
das ciéncias da educacéo, da tradicdo pedagogigerienciais e da acdo pedagdgica. Com
esse apoio tedrico, apresentamos nossas concheséestes ao problema de investigagéao.

Como podemos verificar, Tardif, Lessard e Lahay®22 e Gauthier et al. (1998)
propdem uma categorizacdo de saberes que se aproxidos saberes disciplinares,
curriculares, experienciais e saberes da formagé#sgional.

Resta-nos esclarecer como as alteracdes legaisspaspara o ensino superior de
Ciéncias Contéabeis interferem na mobilizacdo desabsres por parte dos professores de
Contabilidade.

Examinemos entdo as categorizacdes propostas aaioes, para verificarmos
guais sao os saberes que se destacam como massarereas novas demandas e sugeri-las,
com o objetivo de contribuir para a melhoria doiremgsle Contabilidade e também para a
melhoria do relacionamento dos professores cons esiieeres para uma boa formacéo dos
futuros profissionais.

O saber disciplinar. Para os autores, os sabergspliiares sdo aqueles
produzidos pelos pesquisadores e cientistas ncs anaarsos ramos das ciéncias. Com isso
sabemos que os saberes disciplinares sdo os sapmydszidos pelas ciéncias da
Contabilidade, Economia, Administracdo, Tecnolatpalnformacéo, Matematica, Estatistica
etc.

Este grupo de saberes tem um destaque especissutados que colhemos nas
entrevistas e na literatura examinada e entdo posl@firmar o seguinte: para ensinar exige-
se um conhecimento do contetudo a ser transmitishm gue, por deducéo logica, ndo se pode

ensinar algo cujo contetdo néo se domina.
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Ocorre, no entanto, que os professores ndo prodagesaberes disciplinares, eles
os extraem dos livros, de trabalhos produzidospesiquisadores, ou em cursos dados por
eles. Sabemos também que os saberes disciplinaeessgprofessores mobilizam em sala de
aula sofrem uma série de transformacdes, adaptagdesgamentos, para serem ensinados
(SHULMAN, 1986; CHEVALLARD, 1985 e DURAND, 1996 aguGAUTHIER et al.,
1998) sendo certo que esses saberes sao repraldzidmte toda a histdria da humanidade,
independentemente das faculdades de educacaccardos de formacao de professores.

Como vimos destacando em nossa investigacdo, asesabisciplinares nao
podem representar, sozinhos, todo o saber docétte. porque as pesquisas Vvém
demonstrando, cada vez mais, que a relagdo quefespor mantém com o conhecimento da
disciplina influi no seu ensino e na aprendizagems dlunos (GROSSMAN, 1900 apud
GAUTHIER et al., 1998).

Em relacdo ao saber curricular, sabemos que ocedsiruma disciplina nunca
expbe todo o conhecimento daquela disciplina, efee Snimeras transformacdes para se
enquadrar num programa de ensino. O mesmo ocomeoccoonjunto das disciplinas que
formam um ramo de conhecimento, o das Ciénciasabers, por exemplo.

As instituicdes, como os érgaos de classe, taiamrorganismos internacionais
(OMC, ISAR/UNCTAD, IFAC), os nacionais (CFC, IBRACD CVM, CPC) referidos no
item 2.1.2, os agentes do Governo (MEC, CNE, CE8®)tem 2.1.3, e 0s especialistas das
diversas disciplinas transformam os conhecimenta® ndérpus que sera ensinado nos
programas de formacéo de contadores.

Dessa forma, os programas a serem ensinados nagredozidos pelos
professores e sim por agentes externos as |ES.elg®raram os discursos, objetivos,
conteudos e métodos a partir dos quais os profEss@o reproduzir as categorias e saberes
sociais definidos, que vao se transformar em maeddkais de formacéo.

O profissional liberal no exercicio do magistériuperior, evidentemente, deve
conhecer o programa, em que consiste um saberigspiferente do de sua formagéo. E é
com base nesse programa que, na funcédo de professmai planejar suas atividades, sua
maneira de integrar os conhecimentos, e definm#arde avaliar, de selecionar bibliografia
etc.

Serd que os professores identificam, no prograni@alpf as sugestbes dos
organismos internacionais, que nos foram dadass @@@NCC? E como sao tratadas as

transformacdes produzidas pelos especialistas amsiblicacdes? E as alteracdes efetuadas
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pelos professores no projeto pedagdgico, comoedlizadas? Com base em quais critérios
os profissionais selecionam um contetdo, uma atilécpratica, uma avaliacdo?

Como notamos, nos resultados das entrevistas, algspores ndo conhecem a
LDBEN, poucos conhecem as DCNCC, um menor niumenbeme a producdo do projeto
pedagodgico de sua IES ou neles tomam parte. Aggidemos questionar: Qual é a relacéo
que o professor tem com o programa de formacaondeacharel em Ciéncias Cont4beis?

E urgente que os professores desenvolvam os saberdgsulares conforme
proposto por Tardif, Lessard e Lahaye e Gauthial.ee com isso possam contribuir para o
desenvolvimento e melhoria do ensino superior dentddidade. Esses saberes
proporcionariam, em nosso entendimento, a compiieedas mudancas ocorridas no ramo
das Ciéncias Contabeis, proporcionariam também paofessores uma visdo politica da
construgdo dos programas dos cursos em que atuam.

Refletindo sobre o saber experiencial, podemos goeqse o exercicio do
magistério superior proporciona a incorporacao ateres advindos das vivéncias diarias.
Esses saberes, no entanto, assumem muitas vepesa de uma atividade de rotina, de
habitus Embora isso ocorra com qualquer atividade e pees podemos tirar desses saberes
grande proveito, essas experiéncias nao servemjystricar 0 sSucesso no ensino; se o
professor passar a acreditar que sua maneira,egeu geu carisma, seu dom, sua grande
cultura, € o que leva os seus alunos a aprendpesaglisas tém demonstrado o contrario; na
realidade, os motivos podem ser outros. (GAUTHIERI.€ 1998).

Do que obtivemos nas entrevistas, em consultapeciadistas e na literatura,
pudemos dizer que o magistério superior de Coidabi¢é recorre, e muito, a saberes
experienciais, e que estes saberes sdo o pontpaie @ grande parte dos professores,
quando relatam que iniciaram no magistério supesgmn preparacdo pedagogica, o que é
confirmado também por outras pesquisas como asadeovicelos (1996), Nossa (1999) e
Lafim (2002).

Esses saberes sdo construidos pela interacdo humangrocesso de
ensino/aprendizagem, ndo existindo uma formularelegp todas as possibilidades e o grau de
construcdo desses saberes. No entanto, essessspbeeen ser compartilhados por meio de
registros, acompanhamentos efetuados pelos proéssse validados por pesquisas,
transformando-se assim nos saberes da acdo pecg@AUTHIER et al., 1998).

Os saberes da formacéo profissional (das cién@agdilicacdo, da ideologia
pedagogica). Neste momento, com apoio em Tdreffsard e Lahaye (2002) e Gauthier et

al. (1998), estamos falando do conjunto de salteresmitidos pelas instituicdes de formacéo



181

de professores, j& mencionado no item 2.2, nossiegsor ndo possui formacéo especifica
para o exercicio do magistério superior, ele tem feumacdo continuada nos cursos de
especializacdo profissional e, por vezes no mestachndo se pode optar por uma disciplina
de metodologia de ensino, com 40 ou 50 horas, dersia por Pimenta e Anastasiou (2002)
como insuficiente para dar conta da preparacdogoegiza do professor para o ensino
superior.

No entanto, todo professor, durante sua jornadalasadquire determinados
conhecimentos da profissdo de professor; embocands o ajude a ensinar, permite-lhe,
todavia, agir em seu periodo inicial de magistéseguindo o modelo de seus antigos
professores. Esse procedimento, como ja enfatizamdosgarante um desempenho adequado
no processo de ensino/aprendizagem, pois 0s meo@dsl@struturas, que serviam para 0s seus
professores podem nao ter valia no momento atsakegras de comportamento, as relacdes
com os conhecimentos podem ser totalmente difeyeBrisando impactos negativos na
aprendizagem dos alunos, quando ndo gera transtomoontorndveis na relagdo entre
professor e aluno.

Outro saber tratado com mais especificidade porthBauet al. (1998) e que a
Nnosso ver traduz nossa preocupacao com as mudageasdiz respeito ao saber da tradicéo
pedagodgica. O autor chama de tradicdo pedagogitadelo de ensino cristalizado pelos
Jesuitas e Irmaos das Escolas Cristas, no qualfespor modela os padrdes de aulas antes
mesmo de ter recebido qualquer formacéo para ségsor. Destacam 0s autores que esse
saber apresenta muitas fraquezas, muitos errosha@duem afirmando que este saber sera
adaptado e modificado pelo saber experiencial,pmeoke ser validado ou néo pelo saber da
acao pedagogica.

Dessa forma, como os profissionais liberais, quepséfessores, ndo receberam
formacao especifica para o exercicio do magistéamo evidenciado nas respostas obtidas
nas entrevistas e nos achados na literatura, évpbssipor que os professores em exercicio
estdo seguindo os modelos de seus antigos pragessor

Afirmamos, em diversos momentos de nosso trabalpoe uma das
transformacdes pela qual passa 0 ensino supeodéslocamento do ensino centrado no
professor, modelo jesuitico, para um ensino ceotraa aprendizagem dos alunos, sendo
necessaria uma (re)aprendizagem por parte doswvihy®Ilna educagéo para que exista essa
mudanca.

O desenvolvimento desses novos saberes parte dasidade de (re)construir o

conjunto de saberes para a profissdo de professis;,, conforme, grande parte das criticas
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efetuadas ao baixo desempenho dos professoreyseddato de ndo haver por parte das
agéncias de formacdo continuada, das IES e dosigsdprofessores, preocupacdo com o
desenvolvimento de saberes especificos para adeguofissdo que os profissionais liberais
passam a trilhar ao ingressar no magistério superio

As IES devem conscientizar-se desse cenario e assesimente o seu papel
dando aos seus professores maiores incentivosicéesde oportunidades para capacitacéo e
atualizacdo. O professor, por sua vez, deve estivado para continuar o seu processo de
formacéao em trabalho ou em cursos.

Diante da sintese reflexiva acima exposta, temosaamelhores condicbes de
sintetizar também uma resposta ao problema deséstigacdo, que consistiu em buscar
saber quais saberes pode contribuir para a atwl;aofessor em sala de aula, na formacao
do futuro profissional em face das mudancas legaim o curso superior de Ciéncias
Contébeis.

As discussdes que foram realizadas até aqui, reéreaos dados apresentados
nesta pesquisa, mostram que a revisao bibliogr@fe@anitiu conhecer um pouco mais a
respeito da evolucao historica do ensino supemoiCiEncias Contabeis, até culminar nas
mudancas desencadeadas pela LDBEN/96 e pelas DE&Nsrdo de Ciéncias Contébeis.
Essas alteragBes legais, em nosso entendimentgenexnovos saberes para a pratica
pedagogica dos docentes que atuam nesses Cursos.

O estudo permitiu-nos, além disso, confirmar e ceepder que 0 ensino
superior, em especial o de Contabilidade, tem-sctmizado pelo predominio da concepc¢ao
tradicionalista de ensino, encontrando-se divedsZsuldades para modificar essa cultura,
algumas advindas das condi¢Bes de formacdo e dsaiks proprios docentes e outras de
todo um contexto historico, cultural e politico skesiivel de ensino no pais.

Ao analisarmos as contribuicbes dos colaboradpas, responder ao problema,
percebemos que, mesmo com a falta de conhecimemespeito da LDBEN/96 e das
mudancas nas DCNCC, os professores realizam séisagr pedagogicas no intuito de
proporcionar, em seu ponto de vista, 0 melhor enpera seus alunos e, em razao desse
esforco, acreditam que a formacéo profissionakds alunos se da de maneira satisfatoria.

Pudemos compreender também que o desenvolvimergosdoberes para o
magistério superior ocorre da fusdo de todos ogreabadvindos das rela¢des sociais,
familiares, educacionais, politicas, profissior@i® 0s professores vivenciaram no decorrer
de sua formacéo, mas a falta de saberes espegtca® exercicio da docéncia compromete

a melhoria da qualidade do ensino de Contabilidade.
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A prética pedagdgica no ensino superior e, no eapecifico aqui tratado, no
ensino de Ciéncias Contabeis, é algo mais compmlexgue a principio pode ser parecer para
0s docentes da area. Se nao bastasse a faltepirggdo dos professores para 0 ensino
superior, na visdo dos préprios professores e edistas da area, as transformacdes pelas
quais estamos passando na sociedade moderna goatribpara aumentar a complexidade
das novas demandas exigidas dos profissionaissiocen

Portanto, com base nos elementos expostos desddcio deste trabalho,
podemos concluir que ha necessidade de um maioerdgraptanto das IES e dos docentes
qguanto de outros participantes (coordenadores @ cprofissionais da area, conselheiros de
orgédos de classe) para aperfeicoar o trabalho deaf@o dos futuros profissionais de
Contabilidade no interior das IES, e isso passeessariamente, pelo desenvolvimento de
novos saberes pelos docentes.

Evidentemente, € ainda cedo para prevermos odyiid alas mudancgas propostas
na legislacdo e das mudancas projetadas pelosiaendescritos. Mas a investigacao
realizada proporcionou uma melhor compreensao dw tevestigado, possibilitando o
delineamento de algumas hipéteses de solucdo pamahbdema levantado, as quais séo

apresentadas na proxima etapa deste trabalho.
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3.1.2 Construindo Hipéteses de Solucdo Para o Pilelma da Investigacdo

Foi fundamental a criatividade no resgate do problea reflexdo sobre ele, as
hipoteses explicativas iniciais e todo o corpo ermacdes empiricas e cientificas obtidas
durante a teorizacdo, para que pudéssemos corgsgarelaciona-las na busca das propostas
de superacao do problema central em estudo, coefl@oomenda Berbel (1998).

Buscamos resposta para o seguinte problema: Diasteovas orientacdes legais
para o curso superior de Ciéncias Contabeis, cheresmpodem contribuir para a atuagéo do
professor em sala de aula, na formacao do futuwifsspronal?

Acreditamos que as hipoteses de solucdo desse eprablpossam ser
representadas por subsidios a construcdo dessastaofe saberes. Pensando assim, a
formulacdo desses subsidios teve como balizad@rgmimtos-chave do estudo, pois, como
estes foram elaborados em razdo dos possiveigdatodeterminantes que constituiriam o
problema, intuimos que a construcdo de conhecimevibiados a esses pontos pudesse
responder ou levar a sua superacao.

Na elaboracdo das hipoteses de solugdo tambéndeaarsios os diferentes niveis
de abrangéncia a que pudemos associar o problearaellisso, para cada um dos pontos-
chave formulamos hipoteses relacionadas as noggsamentacdes do curso de Ciéncias
Contabeis; fizemo-la também para saber como o dek@mento dos saberes pode contribuir
para que os professores desse curso tenham uno elesfjualidade.

O primeiro ponto-chave, que estéa relacionado asidagdes da legislacao atual
para o ensino de Contabilidade, surgiu da constatde que houve mudanca na legislacéo
educacional brasileira com a promulgacao da LDBEN/@ sua regulamentacéo pelas DCNs
para o curso de Ciéncias Contabeis. Essa alterpgdiém ndo refletiu na construcdo de
projetos pedagogicos que atendessem as novas @rgéegais, bem como das novas
demandas diante da rapida evolucdo da sociedad#éhna ndo percebemos reflexos dessas
mudancas nos fazeres pedagdgicos dos professorssade aula.

Feitas essas constatacfes e considerado o conh&xiteérico que pudemos
agregar a construcao do relato de investigacéimedeémos algumas hipoteses de solugéo.

Primeiramente, apontamos para a necessidade dateedg projeto pedagdgico
do curso, com estudos das demandas do ambientaeese gircunscreve a IES e da demanda

da profissdo do bacharel em Ciéncias Contabeis.
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Alguns dados que coletamos junto aos especialestaofessores entrevistados
apontam favoravelmente para isso. Por exemplopecedista P2, manifesta sua preocupagao
de que as universidades ndo estdo desenvolvendweaoentos para as organizacdes
empresariais. Pelo contrario, 0 que esta acontecehdque 0s conhecimentos sao
desenvolvidos fora do ambiente académico, semessé&da comprovacao cientifica.

Trazemos o pensamento do entrevistado E1, quandseraquestionado sobre
como fora elaborado o projeto pedagogico de sua ESponde que “o0 mercado é o
professor”, dizendo que a convivéncia com o empi@sidz com que os professores
assimilem as necessidades do mercado para defjriojeto pedagdgico e formar o aluno
para o ingresso no mercado.

Mas, para nao fragilizarmos nossa primeira hipoteseolucdo frente as duras
criticas que a proposta de formacédo de profissoremn enfrentando, como vistas em Hirata
(1994), Tonet (2001), Rios (2002) e Jimenez (2003)eja, que a formacéo se volta somente
para o mercado de trabalho, ndo queremos redezaenttmao, a pesquisa das necessidades
do entorno da IES ou das necessidades de formacpoofissional de Contabilidade para a
formacao de mao-de-obra para o trabalho.

Portanto, esta proposicdo é fundamentada na neadssie conhecer os aspectos
econdbmicos, demograficos, sociais e politicos dka agagido, para somente a partir desse
delineamento construir um projeto pedagdgico quend#t as necessidades locais com
perspectivas regionais e globais. Entendemos qumdiz adianta formar todos os estudantes
para trabalhar com a contabilidade globalizadasoseente um ou dois por cento deles venha
a se dedicar a isso, e os outros se dediquemadhaalpara atender as demandas regionais.

Para a consecucédo dessa hipoétese de solugéo posiegeos o trabalho integrado
dos orgaos de classe da profissédo contabil em mw&la$veis, como elemento catalizador das
discussbes mundiais e locais das demandas da &i@adContabilidade. Seu papel sera de
coordenacdo e acompanhamento das pesquisas jeriidesles empresariais e educacionais,
de organizacdo de audiéncias publicas, debatestanor dos 6rgédos, em nivel nacional,
estadual e regional e aléem dos limites dos érgéosiebates com IES, representantes das
mais diversas classes da sociedade usuarias doscomentos das Ciéncias Contabeis.

Além dos trabalhos de delineamentos realizadosspétgdaos de classe dos
contadores em conjunto com as IES, podemos tambgenisque a elaboracdo de projetos de
desenvolvimento institucionais das IES se utilizéos estudos e debates realizados pelos

orgaos de classe.
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Dessa maneira, constroem-se 0s projetos pedagadgcoada IES aperfeicoados
com as propostas decorrentes de todas as discusiebeadas pelos 6rgaos de classe em
conjunto com os usuarios dos servicos dos profiassoe pelas IES, dando-se uma pequena
margem para as adaptacdes as necessidades regdona&s de cada IES, como sugerido
pelo curriculo mundial de Contabilidade, ja destacao item 2.1.2.1.3, quadro 11.

Em dltimo nivel, estariam os professores e alguassado pecas de relevancia em
todo o processo de realizacdo das pesquisas pBn@om mapeamento dos dados locais,
com recolhimento de dados, tabulacdo, analisesn@ethamento para a integracdo desses
dados a pesquisa coordenada pelos 6rgaos de efasseel regional, estadual e nacional.

Seria possivel, com isso, estabelecer um mapeandado mais diferentes
localidades, pelas IES publicas e ou privadas, e msultaria em beneficio para os
envolvidos no estabelecimento de politicas refeerdo ensino de Contabilidade e de
gualquer outro curso para o qual as pesquisasnfosesadizadas do local para o nacional, com
integragao com o global.

Decorrente dos estudos sugeridos anteriormenteetr como segundo elemento
a construcdo de propostas dos eixos estruturaetemnsino baseados nas competéncias e
habilidades requeridas para o publico especificpam a localidade especifica, o que
possivelmente facilitaria todo o processo de ensiaprendizagem com vistas a formagéo de
profissionais aptos a agir com qualidade e de famanoma.

Nesse aspecto, temos a referéncia de estudozadkmi pelos organismos
internacionais citados no 2.1.2, que sugerem adotliormundial, apesar de sabermos que sua
implantagdo leva em conta as realidades locais, anagiais realidades se referem os
documentos emitidos por tais organismos.

A realizacdo da primeira hipotese sugerida e sesgabramentos evidenciam que
teremos muito a avancar em nivel de 6rgaos deeglHSS e comunidades académicas, pois as
adaptacOes dos perfis de formacdo sugeridos peganiemos internacionais devem ser
realizadas mediante estudos do perfil profissiaggpédlos alunos e ndo somente com meras
adaptacdes legislativas.

Uma vez definidos os projetos pedagogicos com esaitos ja sugeridos, o
proximo passo seria passar a integracdo curricldam o exercicio de atividades
interdisciplinares entre os professores dos digedspartamentos que compdem o0 curso de
Ciéncias Contabeis.

Nesse aspecto, € necessario que as IES, tendo panmdmnetro o projeto

pedagogico e as definicbes dos eixos estruturgotesompeténcias e habilidades, mobilizem
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os departamentos ligados ao curso de Ciéncias I@nstapara que criem e apresentem
atividades coordenadas para a realizacdo da igfgracurricular, tendo a
interdisciplinaridade como expressao da relaca® exstdisciplinas.

Os coordenadores de cursos tém papel de destagea em@pa, pois deles se
espera a intermediacao de atividades integrades grafessores, entre professores e alunos,
e entre professores, alunos e consultores extgoaos,a realizacado da dinamica da producéo
de um modelo de interdisciplinaridade que transéomas atividades pedagodgicas para que
venham realmente centrar-se na aprendizagem dussalie maneira significativa.

Os professores assumem grande parcela de respgmasihi pois a mudanca do
paradigma da fragmentagcdo curricular deve ser ituist pelo paradigma emergente do
ensino totalizante, dentro de um sistema de igl@cionamento disciplinar.

Para finalizarmos o delineamento dessa hipotesmoldedo, € preciso pensar no
desenvolvimento de percursos formativos com ingggraentre teoria e pratica. Inicialmente
seria necessario resgatar o papel dos professmyesjenadores e IES na realizagdo das
pesquisas para manter atualizados os dados loca&sdgfiniiam todo o processo de
construcdo do PDI, do PP, dos eixos estruturantescpmpeténcias e habilidades e a
realizacdo de todo trabalho interdisciplinar sudgdté o momento.

Como podemos observar, os professores e alunasifatiam da realizacdo das
pesquisas para mapeamento de dados locais, pta edigbulacdes de dados, como inicio da
integracdo entre teoria e pratica a ser realizada.

Partindo desse principio, podemos sugerir com nagguranca o modelo de
desenvolvimento de empreendedorismo dos programdsrdor Achievemenftem especial
0 programa miniempresa, que proporciona aos edeslalo 2° ano do ensino médio a
experiéncia pratica em economia e negocios, ham@gho e operacao de uma empresa.

O desenvolvimento desse processo criativo serébelsicido pelas definicbes do
PP, atividades realizadas nas faculdades, geram&nhoite. Os estudantes aprendem
conceitos de livre iniciativa, mercado, comerceiao e producgao.

Como sugestao de atividades de integracdo entriea e@ratica, se aplicadas no
ensino superior, tal programa poderia ocorrer mmgiro semestre do curso como atividade
exploratoria para os conhecimentos cientificos datébilidade ou ser aplicado no penultimo

semestre como atividade de integracéo de todosndecimentos adquiridos durante o curso,

2 A respeito do tema consultar Junior AchievenBrasil.
Disponivel emhttp://www.jabrasil.org.br/ja/index.ph\cesso em: 01 set. 09.
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tornando-se atividade preparatoria para a realizalgs TCC, que poderiam ser depois
convertidos em artigos cientificos.

No Programa original do Junior Achievement, todas atividades sao
acompanhadas por quatro profissionais voluntarias dreas de Marketing, Financas,
Recursos Humanos e Producg&o. Durante a atividadmidiempresa, sdo explicados os
fundamentos da economia de mercado e da atividadeesarial através do método aprender-
fazendo, no qual cada participante se convertererminiempresario.

Nesse aspecto, a participacdo de empresarios adhsitseria uma atividade
estimulante para aproximar 0s cursos as empresass @ regionais. Também seriam
considerados como profissionais os proprios professdo curso de Ciéncias Contabeis,
como os demais professores de areas conexas asiaSi€éfociais Aplicadas, como
professores de Economia, de Administracdo, de dfimmsvindos ao curso de Ciéncias
Contabeis e vice-versa, ndo como professores daligtiglina, pois isto ja existe, mas como
profissionais para orientar em uma atividade paatic

S&ao muitos os conceitos que podem ser integradosatiaacdo de uma atividade
como a criagdo de uma miniempresa, com capital, r@alduto real, vendas reais e
distribuicao de lucro real.

Como exemplos, explorar o conceito de empresa®®@igens, enfatizar os tipos
de empresa, enfatizar que é a partir de uma ndeéssque se produzem bens que geram
satisfacdo, demonstrar como funcionam as quatrocipdis areas de uma empresa:
Marketing, Financas, Recursos Humanos e Producéo.

Na continuidade, € possivel demonstrar o contrelegrsenca nas jornadas de
trabalho, fluxo de caixa, compra de matéria-pricamtrole de estoque, vendas e producéo,
além de proporcionar a aquisicdo de conhecimentasspeito do funcionamento de uma
empresa como um todo.

Outros aspectos seriam relacionados ao desenvaitonda consciéncia quanto as
normas de seguranga, ao controle de metas de @m@ugualidade, dos riscos e sucesso de
um negocio, dos compromissos legais da empresasendés aos encargos e impostos.

Por fim, a experiéncia poderia ser concluida coemwlvimento de académicos
em atividades como apresentacdo de trabalhosfesaticom os relatos das experiéncias, e
com rodada de palestras para estudantes, contadomeesarios, entre outras.
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Diferentes do modelo seguido na atualidade no ensuperior, 0s jogos de
empresas, tendo como modelo o Desafio Sébeae que o0s participantes sdo estimulados a
gerenciar uma empresa virtual, podem ser um exemo envolve a virtualizacdo. Na
primeira sugestdo, temos uma empresa real, comugoragal, em que pode ocorrer a
realizacdo de uma aprendizagem significativa.

Dentro da perspectiva operacional, tais hipétesesotlicdo ndo tém a intengéo de
ser um receituario a ser seguido, até porque existeitas pesquisas e livros com receitas
para um curso de qualidade, mas o oferecimentoapmgtas para a realizacao de atividades
gue se implementadas, poderdo, com certeza, ttaper enorme qualidade aos cursos
superiores.

No segundo ponto-chave tratamos dos saberes decembbilizados pelos
professores do ensino superior de Contabilidade, gom as alteracdes na LDBEN/96 e
DCNCC, poderéo sofrer demandas diferentes dasdesigité a implementacdo das mudancas
propostas nas sugestdes delineadas para o pripogito-chave.

Conforme visto no item 2.2, na etapa da Teorizap@squisas realizadas para
analisar o ensino superior de Contabilidade mostpaena falta de preparacéo dos professores
contribui para a baixa qualidade desse nivel dem@enBor outro lado, a literatura registra que
ndo existe uma exigéncia especifica quanto a gquagdo para o exercicio do magistério
superior, sendo facultada a contratacdo de profia@ graduados para o exercicio da
profissdo de professor no nivel superior, respeédase 0 limite minimo de contratacdo de
doutores e mestres. Associada a essas circun&aaniontramos também a critica a
expansdo do ensino superior sem o acompanhamemeaismos de formagéo de pessoal
gue pudesse nos ajudar a dar conta das tarefasc8aath. Dessa forma, os profissionais
liberais tornam-se professores aleatoriamente r@ampie por opg¢ao propria, sem o devido
preparo para o exercicio do magistério superior.

Estes profissionais liberais, ao assumirem a furdggrofessores, mobilizam
diariamente, no exercicio das préaticas pedagégioas, pluralidade de saberes de forma
integrada, que se originaram de varias fontes stito@m uma relacdo complexa.

No entanto, ao assumirem 0 magistério superior aemevida preparacéo, por
vezes reproduzem os modelos de aulas que tiverasuamraduacao, seguindo os modelos

de seus professores, utilizando-se, por veleesaberes superados ante a evolucao ocorrida

3 A respeito do tema consultar: Desafio Sebrae.
Disponivel em:http://www.desafio.sebrae.com.bAlcesso em 10 set. 09.
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em virtude das pesquisas cientificas a respeitzldeacao.

Valemo-nos da categorizacdo de Tardif, Lessardayah Gauthier et al. e
Pimenta e Anastasiou a fim de propor alternativagenies para o desenvolvimento dos
saberes necessarios a atuacado dos professores dmstmudancas ocorridas no ensino
superior de Contabilidade.

Tardif, Lessard, Lahaye (2002) afirmam que a irte@o de diferentes saberes
oriundos da formacédo profissional, de saberes plisares, saberes curriculares e saberes
experienciais, que recebem influéncias dos salmesoais e dos saberes provenientes do
tempo de escolarizagdo recebido antes de sua faonpeigfissional € uma integracao gracas a
qual os professores mantém diferentes relagbesogue esses saberes um saber plural, mais
Oou menos coerente.

Como pudemos mostrar na pesquisa empirica, a maims profissionais nao
tiveram preparacdo para serem professores e, mepmodo declaram ter cursado
especializacdo ou mestrado, sentem a necessidadelder qualificacdo pedagdgica para o
exercicio do magistério.

Outra evidéncia é a relacionada as mudancas desmtas pela LDBEN/96 e
pelas DCNCC. Quanto a primeira, constatamos qumbecimento da referida lei se deu por
ouvir dizer, sem uma leitura ou estudo de suaslasmgntacdes. J& em relacdo as DCNCC,
pudemos verificar que houve um pequeno avanc¢o céonn@acdo de um grupo de estudo
para readequacdo; em outros grupos, discussfes ccornordenador do curso para
apresentacdo de sugestdes, mas ainda ficou ewadencjue existem professores que
declaram nédo conhecer o contetdo das regulamestacde

E urgente a divulgar as DCNs do curso de Ciénciastibeis entre todos os
professores. Como primeira hipétese em nivel de 1&&mos a simples exposi¢cado de seu
conteudo e explicacdo das implicacfes das mudapigaslas propdem para 0 curso.

Uma segunda hipotese de acdo, em nivel de cood@mnseria a formacdo de
grupos de estudos com o proposito de discutir @atrexperiéncias entre IES a respeito de
mudancas bem sucedidas e analise das experiénelascedidas. Neste ponto podemos
sugerir a adocado da Metodologia da Problematizaigin o Arco de Maguerez como
alternativa de caminho para os estudos realizapdola oferecer a possibilidade de estudar a
realidade para nela interferir em algum grau.

Consideradas as duas propostas anteriores aplioada® andamento, € urgente

que os profissionais liberais, no exercicio do siggio superior, tenham ciéncia dos saberes
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necessarios para seu trabalho. Elencamos algwsssslsaberes como resposta ao segundo
ponto-chave.

Sabemos que ndo podemos dar conta dos saberesdaigpelos professores no
decorrer de suas experiéncias pessoais, ou doesaseolares, que eles receberam durante
toda sua trajetéria na escola e antes da sua faomapfissional ou mesmo de parte dos
saberes experienciais, que sdo experiéncias pesBaaiessa razdo tomaremos como objeto
de nossa proposta os saberes que podemos aferimeoon precisdo, isto €, os saberes
profissionais, disciplinares e curriculares.

E necessario que os professores recebam a formeafsional especifica para o
exercicio do magistério, pois eles recebem crifppasapresentarem baixo indice de saber das
disciplinas que lecionam e, por vezes, desconhecasepoliticas, regulamentos e atividades
burocraticas das IES. Em vista dessas criticasapens ser de grande valia um treinamento
em servigco aos professores, com a criagdo de maskmabs em multimidia que pode ser
disponibilizada em intranet para acesso livre aosentes, com realizagcdo de atividades
integradoras para certificacdo dos conhecimentiebreos.

Sabendo da importancia das atividades de pesquizasnsino superior, 0S
professores necessitam urgentemente desenvoleenmgseténcias e adquirir habilidades para
a realizacdo das atividades. Nada melhor para itaterr espirito de pesquisador do que
realizar pesquisas sobre o cotidiano de trabalbo,igso consideramos relevante que se
mantenha permanentemente pesquisa de carater&toogras IES a respeito da legislacéo
educacional, dos avancos da propria IES e do traluids professores.

Quanto ao saber experiencial do professor, pensamespode proporcionar
grande contribuicdo o desenvolvimento do trabalilaborativo dos professores fazendo que
o saber experiencial ultrapasse as crencas indigduseja compartilhado com a coletividade
académica.

Tais propostas podem ser ampliadas por outrosesdhautros estudos, mas com
certeza, se realizadas, levariam os envolvidogragioum repertorio de conhecimento, um
reservatorig como afirmado por Gauthier et al. (1998), no qslprofessores participantes
se abasteceriam para responder a exigéncias espedé situacdes concretas de ensino e de
pesquisa.

A respeito do terceiro ponto-chave de nosso prodb/@m seja, a percepgao que 0s
professores de Contabilidade tém a respeito dodtopgue as mudancas na legislacdo do
ensino superior de Contabilidade, os dados empidce coletamos na etapa da Teorizacéo

permitiram concluir que os professores reconhecenpartancia de seu papel no processo de
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formacgao dos futuros profissionais de Contabilidadpie eles possuem clareza a respeito da
complexidade de sua atividade no magistério superio

No entanto, apresentaram pouca compreensao atoedae mudancas ocorridas
na legislacdo a respeito do curso superior de OGikade em temas referentes a
flexibilizacdo das propostas curriculares, dos etdos de competéncias e habilidades, da
importancia do trabalho interdisciplinar. Reconime@eimportancia da relagcéo entre teoria e
pratica, no entanto ndo avancaram em detalhar gtagppara sua concretizacao.

Assim sugerimos, como hipotese de solucdo, qus emsas sejam contemplados
na base de dados em multimidia a ser disponibdizam intranet, para acesso livre aos
docentes e, nesse caso também, se realizem aéisidatégradoras para certificacdo dos
conhecimentos recebidos.

Outra hipdtese de solucéo, com vistas a integrdp&osaberes necessarios em
raz&do das criticas feitas & ma formacao dos dacé@réeero, Franco e Nossa, citados no item
1.5), seria, a nosso ver, a juncao ,em nivel natidos 6rgdos de classe nacional, estaduais e
regionais com os programas de doutorado e mesfrath a elaboracdo de multimidias
tematicas, de disciplinas especificas em uma basgados nacional, a ser disponibilizada
para os filiados dos 6rgaos de classe, aos alum®prdgramas de doutorado e mestrado, a
pesquisadores e alunos de graduagéo. Opcionalnoeat@sso poderia requerer senha ou ser
livre.

Com estas propostas, acreditamos contemplar une deralternativas para a
superacado do problema investigado, visto que thésnativas foram pensadas de forma
abrangente para possibilitar a aquisicao, reflex@sseminacéo dos saberes necesséarios aos
professores em face das novidades pedagodgicas eupresentam com as mudancas
ocorridas na legislacdo educacional do pais e umnmaf de se estar em permanente
preparacdo e abertura para outras mudancas quessehdm em virtude dos avancos
tecnologicos do presente.

Certamente, estas sdo apenas algumas alternatieasogsideramos relevantes
diante do tema investigado. Muitas outras podeneseontradas e ou ampliadas para fazer
face ao problema, como, por exemplo: intercambeprdfessores/ pesquisadores das IES;
aumento no numero de programas de doutorado eadestm Contabilidade, com incentivo
para o desenvolvimento de linhas de pesquisas iispecpara o0 estudo do processo de
ensino e aprendizagem; maior incentivo do Govedaoiniciativa privada e dos orgaos de
classe para pesquisas ho ensino superior, assine comvan¢go no reconhecimento da

profissdo de professor com um plano de carreirguesdtio.
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Sendo uma das caracteristicas da Metodologia dablePratizacdo, a
transformacdo em algum grau da realidade probleat#] no momento da aplicagédo dos
resultados da investigacdo poderdo surgir outrasilpbdades de solugcédo, que contribuam
para a ampliacdo dos saberes dos professores tkbiidade.

Para que a transformacado pretendida pela inveétigacorra em algum grau é
necessario que as hipéteses de solucdo apresestmdessformem em acbes praticas de
formacdo complementar dos professores de Contatlddicem praticas pedagdgicas. Sendo
assim, descreveremos a etapa da aplicacdo a deglida qual procuramos expor nossos

compromissos de acao, levando em conta as hipatesasucédo do problema em questao.
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3.1.3 Compromisso de Retorno a Realidade Investigad

O objetivo desta ultima etapa da pesquisa com add&igia da Problematizacao,

a da Aplicacdo a Realidade, é estabelecer compmomiem relacdo a uma ou mais das
hip6teses de solucéo delineadas na etapa anterotetapa da intervencdo visando uma agéo
social transformadora” (BERBEL, 1995, p. 18), ag®ia que completa a cadeia acao-
reflexdo-acdo, conforme Berbel (1998b, p. 24), geecebe a ocorréncia da praxis na
utilizacdo da Metodologia da Problematizacdo. CitaWazquez, a autora conclui que “é a
partir da préatica social vivida, que se busca dentexplicacdo, justificativa e os préprios
meios para transforma-la”.

As acles elencadas neste momento, referem-sentooréauelas que dependem
mais diretamente de nossa atuacédo, técnica oucpplito ambito da IES na qual estaremos
vinculados e em relacdo aos setores envolvidos aoiefinicdes do projeto pedagodgico e
com o ensino de Contabilidade.

Nosso compromisso inicial é a divulgar esta pesquésnossa rede de contados e
em eventos nos quais possam ser estudados, debasidpliados tanto o objeto da
investigacdo quanto a metodologia utilizada.

No ambito das disciplinas que ministrarmos em @ussgeriores, atuaremos com
a adocdo de propostas pedagdgicas problematizadarpgatica como caminho de ensino,
baseado nas expectativas e demandas atuais demejae 0s cursos estado inseridos, sendo
esta uma acédo decorrente das definicdes do pgeiEgogico.

No que se refere aos cursos em que viermos a ghodemos assumir a
divulgacdo dos resultados desta pesquisa juntodaosntes dos cursos, com o fim de
sensibiliza-los a respeito da importancia de coettegn 0s aspectos politicos e sociais que
contribuem para a definicdo da legislacdo do ensiuperior e a sua influéncia disso que se
traduz na pratica pedagogica dos envolvidos coerggel de ensino.

Outro compromisso € o retorno do estudo aos prfessjue fizeram parte desta
pesquisa, colocando a sua disposicdo e a disposigdorespectivas coordenacdes 0s
resultados obtidos e o interesse deste pesquisatd@articipar das discussfes e dos avancos
que estudos a respeito da (re)construcéo dos satbeseprofessores possam ter a partir das
mudancas ocorridas na legislacéo do ensino supkriGontabilidade.

Em conformidade com as hipoteses de solucdo ddlsegoretendemos, em
parceria com a pesquisadora e orientadora destquipas desenvolver midias para

divulgarmos a Metodologia da Problematizacdo colnoo de Maguerez, na rede mundial de
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computadores, em portais coiyamutube video.googlee outras plataformas, como alternativa
metodoldgica apropriada a pesquisa e ao ensino.

Para atingir um publico interessado no desenvolvimedo ensino de
Contabilidade, esta pesquisa servird de ponto d#d@goara elaboracdo e publicacdo de
artigos em periddicos das areas de Educacao eiéiasid® Sociais Aplicadas, para que essas
reflexdes possam ser disseminadas entre todosensssados.

Com a mesma intencdo, assumimos 0 compromisso dar ecopias deste
trabalho a entidades representantes da classeodtzlores, em todos 0s niveis, para que 0s
conhecimentos construidos por meio desta pesaggjigian £onhecidos por agueles que se tém
dedicado a discutir o ensino, a formacao e o exierprofissional da contabilidade, no Brasil.

Por meio da aplicacdo de algumas das proposicodspdeeses de solucao, a
realidade, assumimos compromissos de acao traredlona, compromissos estes que devem
ser viaveis, coerentes, estejam associados aebgsde, principalmente, propiciem o retorno
a realidade de onde partimos quando se definiuoblgma. E importante que exista o
compromisso da aplicacdo das acdes elencadas etapt pois assim, além de contribuir
com algum grau de conhecimento para retorno adesdi estudada, concretizamos o
movimento da relacdo entre teoria e prética iniciava teoria e novas praticas, estas ultimas

intencionalmente transformadoras.
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3.1.4 O Que Representou a Investigacdo Realizada

Ao iniciarmos nossa pesquisa, descrevendo nosspseiacdoes surgidas no
exercicio do magistério superior em diversas dis@p no curso de Ciéncias Contabeis em
diversas IES, destacamos uma, em que fomos levadasletir de forma sistematica a
respeito de nosso fazer pedagodgico, percebendcétamipe as mesmas inquietacdes eram
sentidas por outros envolvidos no ensino supefiendo assim, nos propusemos a contribuir
com a construcdo de conhecimentos para a area wlsa¢gh, em especial para 0 ensino
superior de Contabilidade, que possibilitassenam@stormacao, em algum grau, da realidade
na qual atuamos.

Sabemos que 0s avancos nas estruturas e de pregrdmaensino sao
consequéncias, além de outros fatores, do avarigoatie tecnologico da sociedade, mas no
nivel de ensino pesquisado os avangos somente teydefeitos desejados se houver
comprometimento das pessoas envolvidas nas dedfgiigés estruturas universitarias. Por
essa razao, estivemos atentos, durante o perioplesdeisas, aos movimentos realizados nos
estudos a que tivemos acesso, nas alteracdes keghibates a respeito das alteracdes de
projetos pedagdgicos.

Durante esse percurso, muitos desafios foram secawdo e com eles a
descoberta de novas abordagens, novos conhecimenmtgsie fez, que revisitassemos
anotacoes, leituras, e, por consequéncia, reatizissa revisdo de (pré)conceitos, posturas,
ampliassemos o campo estudado e constatassemas abtrrdagens que nos levassem a
percepc¢éo de outras dimensdes que envolvem a cadgile do ensino e da construcdo dos
saberes dos professores. Com essas novas percepopiamos a compreensdo de que 0s
desafios enfrentados sdo sempre férteis de padatels, pois ao mesmo tempo que fazem
emergir fragilidades e limitacdes, sdo capazesdpaitar o pesquisador, enquanto ser social,
para a busca continua de solugdes, para a busmudtesenvolvimento, com o compromisso
de contribuir para as transformacdes de seu entorno

Compreendiamos que a opc¢do metodoldgica ofereeepassibilidade dessas
descobertas. No entanto, o exercicio de (re)cansirtelato de investigacdo, por meio da
Metodologia da Problematizagcdo com o Arco de Magmjaros ofereceu um rico caminho de
pesquisa, pois nos proporcionou o0 exercicio deismade reflexdo, de critica, que
sistematicamente séo produzidas, e ampliou osdmieg de nossa investigacao.

A Metodologia da Problematizacdo nos leva, consemeante, por caminhos de

compreensdo e acdo em busca de possiveis solugbasum determinado problema
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formulado, por olhares com diferentes perspectigag® podem expressar diferentes
significados, gerando diferentes questionamentaessa forma, promovendo uma exploséo
de novas possibilidades que se abrem em um relnadastde pesquisas.

Desse modo, a formulacdo de hipoteses de solughense poderiam surgir de
diferentes matrizes de conhecimentos. Percorrer agshinho por meio da Metodologia da
Problematizacdo com o Arco de Maguerez so foi peksiom a direcdo segura de nossa
orientadora, o que possibilitou a incorporacdoaea e ricos conhecimentos relacionados ao
exercicio de nossa atividade no magistério, de ngp@onos sentimos agora mais confiantes
para a ela retornar e realizar nosso trabalho gefitaggcom qualidade.

Podemos afirmar que hoje contamos com mais infdiega@ ndo apenas a
respeito de nosso objeto de estudo, pois viven@antensamente a realizacdo de cada etapa
desta investigacédo e, nesse sentido, foi gratigcrmos chegado ao seu final, com a certeza
de que nossos esforgos possibilitaram-nos o desemento de habilidades, especialmente
as de lidar com o objeto de pesquisas, 0 que tiosuts a realizacdo de novas investigacoes,
incluidas as que sugerimos como forma de ampliasaieres dos professores do ensino
superior e as que pretendemos desenvolver comaksws.

Por fim, podemos afirmar que os objetivos do Pmograde Mestrado em
Educacao foram alcangcados conosco e que 0s ndgstis@s, a0 sermos aceito no programa,
foram também alcancados, superando muitas de negsestativas.
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Apéndice 1

Termo de consentimento livre e esclarecido paraocemte na etapa de observacdo da
realidade

Londrina, 09 de julho de 2007.
CARO PROFESSOR,

Estou desenvolvendo uma pesquisa como parte deasatlvidades como aluno
do Programa de Mestrado em Educacgéo, da Universi@sthdual de Londrina, utilizando da
Metodologia da Problematizacdo como caminho deyiess e tendo como orientadora a

Prof2 Dr2 Neusi Aparecida Navas Berbel.

Tenho por objetivo o levantamento de dados pargndsticar procedimentos
referentes aos saberes dos docentes dos Cursogri#a€ Contabeis, que irdo contribuir
para o delineamento de questbes que serdo objetovestigacdo de minha dissertagcéo e

conto com sua participacado e consentimento.

Solicito a gentileza de responder as questdesaameyaranto o sigilo de sua
identidade e respectivas informacdes, assim compossibilidade da retirada de seu
consentimento em qualquer fase da pesquisa, daesdslicitado.

Sou muito grato por sua compreensao e colaboracao.

Dirceu Carneiro de Araujo
Pesquisador/ mestrando

Estou ciente do teor supra referido em todos os aspectos e autorizo a utilizacdo, ppra
efeitos de pesquisa das informagbes por mim p@statio cabendo ao pesquisagor
quaisquer 6nus em decorréncia deste ato.

Nome

Assinatura
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Apéndice 2

Roteiro de entrevista semiestruturada com doutores

Dados de identificagéo:

Nivel mais alto de titulag&o:

Tipo de atividades profissionais que desenvolve:

Tempo de trabalho como docente na area de Contatslid

Tipo de IES em que atua: Publica( ) Privadad) Ambas ( )
Mais alguma coisa?

Questbes especificas

H& quanto tempo o Senhor é Professor?
Como o Senhor se descobriu como professor?

Qual a sua formacéao para ser professor?

A

Como o Senhor avalia a mudanca que a nova LDB trenxeelacédo a LDB

anterior, no que diz respeito ao ensino de Cordaloi¢?

5. A partir da nova LDB (Lei 9394/96), foram elaboradadDiretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) para o Curso de Calidalle. Essas DCNs
orientam para o desenvolvimento de habilidadesrgeténcias do
profissional da area. O Senhor tem informacfestquapratica dessas
orientacdes no ensino de Contabilidade atual?

6. As DCNs também apontam para a formac&o de um piafial critico e reflexivo. O

Senhor percebe que isso tem ocorrido no EnsincodéaGilidade? De que forma o

Senhor tem essa percepc¢édo? Pode dar exemplos?
7. Quais suas maiores preocupagoes, hoje, em relag@msao de Contabilidade?
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Roteiro para elaboracéo do instrumento de enteesvist

Prezado Professor: solicito sua colaboracao, désana roteiro de entrevista abaixo, quanto

a clareza das questfes e a adequacao das mesnwgesives que pretendemos atingir com

elas. Anote, por favor, as suas observacdes etSega® espaco a direita.

Grato, Dirceu Carneiro de Araujo, Mestrando em Bgéo, no Programa da UEL.

e O Professor pode utilizar o verso da folha, caso nessario.

Eixo | — Mudanca legal

Objetivos

Questdes

Observacdes/ sugestbe

1°2)

Conhecer a
professores a

percepcéao
respeito d

Com que tipo de alteracte
mudancas o professor

mudancas na legislacdo (LDBN, deparou no ensino de
PCNs e DCNs) e o impacto no Contabilidade desde que
ensino de Contabilidade. esta atuando como docente?
Identificar que conhecimentos p2 O professor conhece 0s
professores consultados tém| a PCNs e DCNs? De que
respeito dos PCNs e DCNs de modo tomou conhecimentq?
sua area de atuacao.

Verificar se as IESs em qu&. Na IES em que atua, |a
atuam os professores consultagos questdo das definicbes dps
tém discutido as novds PCNs e DCNs foi tratada

regulamentacbes com o0 S
quadro docente.

eu

com os professores?

Obter informacdes a respeito
impacto que a aprovacdao d
PCNs e DCNs teve na atuag
dos professores consultados.

Qual impacto a aprovacé
dos PCNs e DCNs teve 1
sua atuacédo docente?

10
na

Obter informacdes a respeito
forma de participacdo dg
professores na elaboracdo
projeto pedagdégico de seu curs

o1
S
do
0.

Quando e como fo
elaborado 0 projet
pedagdgico do curso d
Contabilidade em que
professor atua? O profess
teve a oportunidade d
participar de
elaboracao? Em cas
positivo, o professor poder
explicar como isso se deu?

sua

O —

(@]

e

0]
a

Conhecer a percepcgéo

professores a respeito d
mudancas na legislacdo (LDB
PCNs e DCNs) e o impacto 1
ensino de Contabilidade.

@) professor perceb
diferencas entre o ensino
Contabilidade da época €
gue se graduou e o ensi
que pratica agora no curs
Em caso positivo, quai
seriam?

e
de
m

no
D?
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Eixo Il — Saberes de professores

Objetivos Questdes Observagdes/sugestdes
Conhecer a percepcdo do%. Quais tipos de
professores a respeito dps conhecimentos / saberes o
conhecimentos / saberes professor julga que sdo
necessarios para a sua atuagdo exigidos para atuar como
no magistério superior. professor no curso de
Contabilidade? Poderia
explicar?

Identificar caracteristicas ¢
formacdo dos professors
colaboradores para

a8. O professor se preparou

o professor? Como foi?

2s  alguma forma para ser

magistério superior. depois que se torngu
professor, tem buscado
alguma formacao
continuada para a
docéncia?
Verificar se 0s cursos nos9. O seu curso segue as
quais os professores atuam orientagdes de ensino ppr
seguem as orientacbes das competéncias :]
DCNs em relagdo ao ensino habilidades? Como p
por competéncias e professor entende e atua
habilidades e se os professofes conforme essas
atuam conforme essas orientagdes?
orientacdes.
Obter informacoes dos10.0 professor tem
professores a respeito ¢a oportunidade de trabalhar
integracdo da teoria com |a de modo integrado com |a
pratica em seu ensino. teoria e a prética com seus

exemplos?

alunos? Pode citar algumns

Identificar a maneira pela qu
os professores trabalham pa3
desenvolver o pensamern
critico, a formacdo para
exercicio profissional e
cidadania em seus alundg
conforme previsto nas DCNs

all1.0 professor acredita qu
ira sua  atuacdo pedagogi
to tem contribuido para

a  critico, para o exercici
s, profissional e para
formagédo da cidadania ¢

o formagdo do pensamento

e
ca
a

O

seus alunos? Em caso
positivo, como ten
ocorrido essa
contribuicdo?
Obter informacdes dal2.Da forma como o sel
percepcdo dos professores| a curso esta organizado e| é
respeito da tendéncia de desenvolvido, o professor
formacdo que caracteriza |0 diria que est4 mais voltado
curso de Contabilidade em que para a formacéo do técnico
atuam. em contabilidade ou dp
cidaddo que atua com

Contabilidade?
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Apéndice 4

Termo de consentimento livre e esclarecido paracernte na etapa da teorizacao

Londrina, __ de de 2008.
CARO PROFESSOR,

Estou desenvolvendo uma pesquisa como parte deasatlvidades como aluno
do Programa de Mestrado em Educacgéo, da Universi@sthdual de Londrina, utilizando da
Metodologia da Problematizagdo como caminho de y&s$ e tendo como orientadora a
Prof2 Dr2 Neusi Aparecida Navas Berbel.

Tenho por objetivo o levantamento de dados pargndsticar procedimentos
referentes aos saberes dos docentes dos Cursorza€ Contabeis, que irdo contribuir
para o delineamento de questbes que serdo objetovestigacdo de minha dissertagcéo e
conto com sua participagao e consentimento.

Solicito a gentileza de responder a questdo anegaranto o sigilo de sua
identidade e respectivas informacoes, assim compossibilidade da retirada de seu
consentimento em qualquer fase da pesquisa, daesdslicitado.

Sou muito grato por sua compreenséo e colaboracao.

Dirceu Carneiro de Araujo

Pesquisador/ mestrando

Estou ciente do teor supra referido em todos os aspectos e autorizo a utilizacdo, ppra
efeitos de pesquisa das informagbes por mim p@statio cabendo ao pesquisagor
quaisquer 6nus em decorréncia deste ato.

Nome

Assinatura
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Apéndice 5

Roteiro de entrevista semiestruturada com professor

Graduacgéo:

Doutor (ano)

Mestre (ano)

Especialista (ano)

Graduado (ano)

Sexo:

Feminino

Masculino

Curso que atua:

Disciplina(s):

Periodo.(Ex: 1,2,3,...):

Eixo | — Mudanca legal

1. O professor conhece a nova Lei de Diretrizes e 8pam Educacdo Nacional (LDB)
(96)? Vocé sabe das alteracdes que ela propd® faraino Superior?

2. O professor conhece o Projeto Pedagdégico de sulléaie? O professor conhece as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNSs) voltadasgpo curso de Contabilidade? De
gue forma tomou conhecimento das DCNs? Do seu mlEntista, que mudancas esse
documento trouxe para o Ensino de Contabilidade?

3. Na IES em que atua, a questéo das definicbes dds BOCNSs foi tratada com os
professores?

4. Percebe algum impacto das DCNs na sua atuacaotd@deode indicar algum exemplo?

5. Quando e como foi elaborado o projeto pedagégicoudso de Contabilidade em que o
professor atua? O professor teve a oportunidagadieipar de sua elaboracdo? Em caso
positivo, o professor poderia explicar como issdeg?
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. O professor percebe diferencas entre o ensino deakibdade da época em que se
graduou e 0 ensino que pratica agora no curso?aBmpositivo, quais seriam? Em caso
negativo, a que atribui isso?

Eixo Il — Saberes de professores

. Quais tipos de conhecimentos / saberes o profgdgarque lhe sédo exigidos para atuar
como professor no curso de Contabilidade? Podepiécar?

. Quando se tornou professor e por qué? O colegeeparpu de alguma forma para ser
professor? Como foi? E depois que se tornou professm buscado alguma formacao
continuada para a docéncia?

. Sendo que a organizacao curricular no Ensino Supéioje, esta orientada para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades:

a. como o professor percebe essas orientacfes?

b. como o professor atua, para seguir essas orieistacoe

. O professor tem oportunidade de trabalhar de muégiiado a teoria e a pratica com seus
alunos? Em caso positivo, poderia citar alguns @kesf? Se negativo, por quais razoes
nao o faz?

. O professor acredita que sua atuacao pedagogiceat@mnibuido para a formacgéo do
pensamento critico, para o exercicio profissior@rm a formacgéo da cidadania de seus
alunos? Em caso positivo, como tem ocorrido essaibaicao?

Da forma como o0 seu curso esta organizado e édsilo, o professor diria que esta
mais voltado para a formacéo do técnico em comdabié ou do cidaddo que atua com
Contabilidade? Quais elementos embasam esta soeagho?





